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Os estudantes da atualidade, nativos digitais, possuem acesso a uma gama 
de informações de forma instantânea, devido às tecnologias da informação e 
comunicação (TIC) e ao advento da internet. O acesso à informação e ao 
conhecimento não tem mais a escola como seu centro, exigindo do professor uma 
mudança de conduta para se adaptar a essa nova realidade e fazer com que o 
ensino-aprendizado no ambiente escolar ocorra de forma prazerosa e significativa, 
tendo o aluno como sujeito ativo. 
Os Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA) são espaços muito utilizados 
pelas instituições educacionais, pois unem a tecnologia às informações e ao 
conhecimento, permitindo a integração dos conteúdos com a realidade e com 
atividades de aprendizagem que promovam a colaboração entre os participantes. Os 
AVA se tornaram plataformas praticamente obrigatórias no Ensino Remoto 
Emergencial (ERE), devido à pandemia de Covid-19 e a paralisação das atividades 
educacionais presenciais em todo o país. 
Este trabalho apresentou uma sequência didática sobre funções orgânicas, a 
partir da temática “Fontes de energia e combustíveis” no Google Classroom (sala 
virtual de aprendizagem) por meio de ferramentas colaborativas desse AVA, para 
investigar a interação dos alunos com essa ferramenta e possibilitar a compreensão 
dos conteúdos de funções orgânicas.  
Os resultados mostraram que os discentes tiveram sua rotina de estudos 
severamente impactada pelo ensino remoto, o que exigiu uma maturidade e 
autonomia que ainda não estavam totalmente prontos para exercerem. 
Também foi observado que os estudantes não apresentaram dificuldades na 
utilização da sala virtual e de seus recursos. Mesmo assim, não houve muita 
interação com os professores e com os colegas por meio desse ambiente; quando 
era necessária a interação, ela geralmente ocorria por outros meios de 
comunicação, devido à falta de um espaço de comunicação mais acessível dentro 
do AVA, e pelo escasso retorno dos professores às indagações realizadas na sala 
virtual. 
Sobre a sequência didática e sua forma de abordagem, foi uma experiência 
inédita para os discentes estudar conteúdos por meio de temas geradores e 
bastante elogiada, o que permitiu aos estudantes perceber a Química inserida em 
 
 
seu cotidiano, especificamente o conteúdo estudado. As atividades propostas 
também foram enaltecidas pelos aprendentes, que relataram boas experiências com 
a realização dos trabalhos em grupo e com a atividade lúdica desenvolvida. 
De forma inesperada, os alunos compreenderam pouco do conteúdo de 
Química, uma vez que conseguiram fazer reflexões interessantes sobre a 
contextualização realizada. Algumas dificuldades identificadas foram provenientes 
de defasagem de aprendizagem de conteúdos de matemática e de interpretação de 
texto. O pouco tempo disponibilizado para a disciplina dificultou a realização de 
atividades de fixação, e a falta de uma rotina de estudo extraclasse também 
atrapalhou a apreensão dos conteúdos. 
Contudo, perceberam a ciência e a tecnologia inseridas em suas realidades e 
a importância de se estudar os conteúdos apresentados. Alguns extrapolaram os 
tópicos discutidos nas aulas; fizeram reflexões mais aprofundadas e procuraram por 
conta própria respostas para suas indagações, que transpunham os conteúdos 
químicos, adentrando em reflexões de cunho econômico, social e tecnológico.  
 
Palavras-chave: Ensino Remoto Emergencial. Ambientes Virtuais de 






Today's digital native students have access to a range of information instantly 
due to Information and Communication Technologies (TIC) and the advent of the 
Internet. Thus, the access to information and knowledge no longer has the school as 
its center, which requires the teacher to change conduct, to adapt to this new reality 
and, thus, to make the teaching-learning process developed in the school 
environment occur in a pleasurable and significant way, with the student as an active 
subject. 
Virtual Learning Environments (AVA) are spaces widely used by educational 
institutions, because they unite technology with information and knowledge, allowing 
the integration of content with reality and content with learning activities that promote 
collaboration amongst all participants. AVA have become practically mandatory 
platforms in Emergency Remote Education (ERE), due to the Covid-19 pandemic 
and the suspension of face-to-face educational activities throughout the country. 
The present work has shown a didactic sequence on organic functions, based 
on the theme "Energy and fuel sources" in Google Classroom (virtual learning room) 
through collaborative tools of this AVA, to investigate the interaction of students with 
this tool and enable the understanding of the contents of organic functions.  
The outcomes of this research showed that the students had their study 
routine severely impacted by remote education, which required a maturity and 
autonomy that they were not yet fully ready to exercise. 
It was also observed that students had no difficulty using the virtual room and 
its resources. Even with this ease, it was reported that there was not much 
interaction with teachers and colleagues through this environment; when interaction 
was necessary, this usually occurred through other means of communication, due to 
the lack of a more accessible communication space within the AVA, and the scarce 
return of teachers to the questions carried out in the virtual room. 
About the didactic sequence and its way of approach, it was an 
unprecedented experience for students to study content through generating themes 
and highly praised, which allowed students to perceive the Chemistry inserted in their 
daily lives, specifically the content studied. The activities offered were also welcomed 
by the learners, who reported good experiences with group work and with the 
recreational activity developed. 
 
 
Unexpectedly, the students understood little of the content of Chemistry, as 
they were capable to make interesting reflections on the contextualization performed. 
Some difficulties identified were from learning lag of mathematical contents and also 
from text reading. The short time available for the discipline made it difficult to 
perform content fixation activities, and the lack of an extra class study routine on the 
part of the students also hindered the apprehension of the contents. 
However, they could perceive the science and technology inserted into their 
realities and the importance of studying the contents presented. Some students 
extrapolated the topics discussed in the classes; they made more in-depth reflections 
and sought on their own answers to their questions, which transposed the chemical 
contents, entering into reflections of an economic, social and technological nature.  
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As metodologias de ensino utilizadas no final do século XX, conhecidas por 
muitos professores como “ensino tradicional”, não conseguem atingir com eficácia os 
estudantes do século XXI, pois as demandas da atualidade são muito diferentes das 
demandas do século passado (MORAN, 2015). Contudo, muitos professores 
continuam a ensinar como faziam antigamente, adotando uma postura em que o 
professor está no centro do processo ensino-aprendizado, com estudantes atuando 
de forma passiva em sala de aula, sendo meros receptores de informação. 
Os estudantes da atualidade já nasceram conectados com as modernidades 
do século XXI – os chamados “nativos digitais”. Passaram a vida inteira cercados de 
tecnologias, como computadores e celulares e, com o advento da internet, o acesso 
à informação e ao conhecimento deixou de ter a escola como seu centro, o que 
exige do professor uma mudança de conduta, para se adaptar a essa nova realidade 
e, assim, fazer com que o processo ensino-aprendizado desenvolvido no ambiente 
escolar ocorra de forma prazerosa e significativa, tendo o aluno como sujeito ativo 
(PRENSKY, 2001). 
Acerca da minha experiência na área de ensino, atuo como professora de 
Química da Secretaria de Estado de Educação do Distrito Federal (SEEDF) desde 
2007, e a mudança no perfil dos estudantes deste período até os dias atuais é muito 
perceptível. Iniciei meu trabalho docente com alunos da Educação de Jovens e 
Adultos que estudavam no turno noturno, e a metodologia que eu utilizava, 
considerada “tradicional”, atendia à demanda daqueles alunos, que, na época, se 
encontravam numa faixa etária entre 30 e 40 anos, não sendo considerados nativos 
digitais. Contudo, ao alterar meu turno de trabalho para o diurno, me deparei com 
uma grande dificuldade em deter a atenção dos estudantes com a metodologia 
citada acima; todos eram adolescentes e grande parte deles estava sempre com 
seus celulares sobre a carteira, quando não o estavam utilizando. Com o passar dos 
anos esse comportamento foi se tornando cada vez mais comum, o que me levou a 
uma profunda reflexão sobre a necessidade urgente de alteração da metodologia de 
trabalho utilizada, tentando aproximá-la da realidade do aluno, utilizando recursos 
tecnológicos presentes em seu cotidiano, na tentativa de tornar as aulas mais 
interessantes e participativas, melhorando, assim, o ensino-aprendizado. Resolvi, 
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então, acrescentar alguns recursos tecnológicos em meu planejamento pedagógico, 
com o intuito de aproximar a disciplina da realidade dos estudantes. 
Após algumas pesquisas sobre tecnologias educacionais, no início de 2016 
percebi que o uso de um blog poderia atender às minhas necessidades imediatas, 
por ser uma página virtual que permite partilhar informações, experiências pessoais 
ou notícias, composta por textos, vídeos e pequenas postagens, onde os leitores 
têm a oportunidade de participar por meio de comentários, críticas, sugestões, 
opiniões ou informações, fomentando, assim, a interação entre seus usuários e seu 
desenvolvedor. Por isso, decidi criar um blog sobre Química, chamado “Vamos 
aprender Química!”, onde eram inseridas postagens semanais sobre os conteúdos 
trabalhados em sala de aula e algumas reportagens sobre a Química no cotidiano. 
Observando os acessos e comentários postados no ambiente virtual, percebi que 
nem todos os alunos participavam do blog. Assim, não obtive os resultados 
esperados – o alcance da maioria dos alunos, a percepção da Química inserida no 
cotidiano, maior reflexão da importância do estudo dessa disciplina e, por 
consequência, maior interesse nas aulas. Nessa mesma observação percebi que os 
estudantes utilizavam muito as redes sociais. Então, comecei a utilizar o Facebook 
como forma de contato com os estudantes, aliado ao blog. Os resultados foram mais 
satisfatórios, mas ainda estavam aquém do que era almejado. 
Em 2016, a Secretaria de Estado de Educação do Distrito Federal ofertou aos 
professores um curso sobre as funcionalidades das ferramentas Google voltadas 
para a educação, no qual aprendi sobre a utilização do Google Classroom, uma 
espécie de sala de aula virtual, com aparência semelhante a uma rede social. 
Solicitei à direção da escola em que atuava autorização para utilizar essa plataforma 
de ensino, de maneira piloto, em algumas turmas em que lecionava. A plataforma já 
contemplava alguns aplicativos desenvolvidos pelo Google, e que poderiam ser 
utilizados para fins educacionais. A participação dos estudantes foi muito boa, tanto 
nas consultas ao material disponibilizado, quanto nas realizações das tarefas e 
discussões propostas. 
No ano seguinte, a escola adotou a utilização das salas de aula virtuais como 
parte integrante de seu projeto pedagógico, incentivando todos os professores a 
participar do curso ofertado pela Secretaria de Educação, agora com o nome de 
“Ferramentas do Google para a educação – Gsuite”. Todas as disciplinas passaram 
a utilizar salas virtuais de ensino, onde cada professor montava sua sala de acordo 
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com as demandas de suas estratégias de ensino. Assim, os estudantes foram se 
familiarizando com a utilização desta plataforma educacional, não sendo necessária 
a cobrança do acesso pelos discentes, pois a ferramenta se tornou parte integrante 
da rotina de estudos. 
Na disciplina de Química, foi possível perceber que a utilização da sala de 
aula virtual trouxe mais curiosidade aos alunos sobre os temas estudados, 
especialmente na utilização dos conhecimentos químicos em prol da sociedade e no 
cotidiano. Muitas discussões sobre ética e economia foram realizadas por conta de 
reportagens lidas e pesquisas realizadas pelos estudantes, propostas no ambiente 
virtual, o que contribuiu para a reflexão e formação de opinião, o que antes não era 
muito percebido. 
Com isso, decidi expandir os estudos acerca do tema, e retornar à 
Universidade, como estudante do mestrado profissional em ensino de Ciências, 
onde conseguiria mais subsídios para apoiar e aprimorar o trabalho que desejo 
continuar realizando - a utilização de tecnologias, tão presentes no cotidiano dos 
estudantes, mais especificamente ambientes virtuais de aprendizagem, em favor de 
um ensino-aprendizado significativo de Química. 
A pesquisa tem como objetivo geral: Verificar as interações ocorridas entre os 
sujeitos e as ferramentas virtuais durante a utilização do Google Classroom no 
Ensino Remoto Emergencial. Traz, também, como objetivos específicos: 
• Aplicar uma sequência didática para uma turma de 3º Ano do Ensino Médio, 
com o tema “Fontes de energia e combustíveis”, voltada para o ensino de Química 
Orgânica – funções orgânicas; 
• Refletir se a utilização do Ambiente Virtual de Aprendizagem e as interações 
ocorridas durante a aplicação da sequência didática, possibilitaram o entendimento 
do conteúdo abordado; 
• Investigar se a contextualização realizada auxiliou os estudantes a 
perceberem e refletirem sobre a importância da Química para a sociedade e sua 
presença no cotidiano. 
Inicialmente a sequência seria aplicada nas aulas de Química, com 180 
minutos de encontros presenciais por semana. No entanto, na semana anterior ao 
início do ano letivo, a escola informou que não seria possível ceder as aulas de 
Química para a realização das atividades propostas; em vez disso, poderia 
disponibilizar as aulas da Parte Diversificada (PD), que conta apenas com 45 
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minutos semanais de encontros presenciais. Com isso, o trabalho precisou ser 
readequado para que sua execução fosse possível, uma vez que não havia mais 
tempo hábil para procurar outra instituição educacional e iniciar a aplicação do 
projeto logo na primeira semana de aulas.  
A sequência didática foi elaborada para aplicação de forma híbrida, onde o 
assunto que seria discutido na aula presencial era introduzido anteriormente na 
plataforma de aprendizagem (modelo sala de aula invertida) e, posteriormente, o 
tema continuaria a ser desenvolvido na sala virtual. Contudo, com a suspensão das 
aulas presenciais devido à pandemia de Covid-19, mais uma vez a sequência 
precisou ser reelaborada, pois as aulas foram retomadas unicamente de forma 
virtual, restringindo o contato face a face dos envolvidos na pesquisa e dificultando a 
aplicação das atividades anteriormente elaboradas. O conteúdo também precisou 
ser reduzido, uma vez que o ano letivo sofreu redução de carga horária, de 1000 
horas anuais para 800 horas, de acordo com a Medida Provisória nº 934, de 1º de 
abril de 2020, e também com a Recomendação nº 1/2020, do Conselho de 
Educação do Distrito Federal, de 21 de maio de 2020, acarretando nova 
readequação do trabalho a ser desenvolvido. 
Após as devidas alterações, a sequência didática foi aplicada e uma 
entrevista semiestruturada foi realizada com alguns alunos participantes, para 
completar a coleta de dados, que contou ainda com a participação dos estudantes 
nas atividades desenvolvidas na sala virtual e nas reuniões semanais realizadas 





2 FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA: RECURSOS TECNOLÓGICOS NA 
EDUCAÇÃO FORMAL 
A educação pode ser entendida como um processo de desenvolvimento da 
capacidade intelectual do ser humano. Quando possui reconhecimento oficial, a 
educação é oferecida em instituições educacionais, em cursos com níveis, graus, 
programas, currículos e diplomas, e é denominada educação formal, possuindo 
objetivos claros e específicos, sendo representada, principalmente pelas escolas e 
universidades. De acordo com Gaspar (1992), a educação formal depende de uma 
diretriz educacional centralizada, como o currículo, com estruturas hierárquicas e 
burocráticas, determinadas em nível nacional, com atuação de órgãos fiscalizadores, 
a fim de garantir seu pleno e correto funcionamento. 
Gaspar (2002, p. 172) afirma que “o surgimento da escola nas civilizações 
mais avançadas decorre da necessidade de preservar e garantir o legado do acervo 
cultural continuamente gerado por essas civilizações”. Assim, o conhecimento 
construído na escola se organizou e se especializou em conteúdos separados em 
áreas uniformes e distintas, com o nome de disciplinas.  
Ghanem (2008) acrescenta que a educação formal é algo relativamente novo 
na história da humanidade, pois o caráter formal da educação não se dá apenas 
pela existência da instituição escolar, mas porque decorre essencialmente de um 
conjunto de mecanismos de certificação que formaliza a seleção de pessoas frente a 
um mercado de profissões estabelecido, que só começou a se configurar há cerca 
de 250 anos, devido às demandas da sociedade. 
A sociedade vem passando por profundas mudanças ao longo dos últimos 
anos, caracterizadas por uma grande valorização da informação. Segundo Mercado 
(2002), nessa sociedade, denominada Sociedade da Informação, os processos de 
aquisição do conhecimento assumem um papel de destaque e passam a exigir um 
profissional crítico, criativo, com capacidade de pensar, aprender a aprender, 
trabalhar em grupo e de se conhecer como indivíduo. 
Nesse instante, a educação formal se sobressai, pois é responsável pela 
formação desse profissional. Tal responsabilidade se mostra, não apenas nas 
instruções que o professor repassa aos estudantes, mas também na construção do 
conhecimento por parte do próprio aluno, que, ao aprender, desenvolve novas 
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competências que o tornam capaz de se adequar às mudanças que ocorrem na 
sociedade. 
Para Kawamura (1990), a produção científica e tecnológica, bem como os 
demais conhecimentos, é organizada e difundida basicamente por instituições 
educativas e de pesquisa, como escolas, centros culturais e meios de comunicação 
de massa. Nesse contexto, a educação escolar é pressionada a fazer uso das 
tecnologias produzidas na sociedade da qual faz parte. 
No campo educativo, a história da tecnologia se desenvolveu nos Estados 
Unidos a partir da década de 1940, quando foi utilizada visando a formação de 
especialistas militares durante a Segunda Guerra Mundial. Para alcançar tal objetivo, 
foram desenvolvidos cursos com o auxílio de ferramentas audiovisuais (ALTOÉ; 
SILVA, 2005). No currículo escolar, a tecnologia educacional surgiu nos estudos de 
educação audiovisual da Universidade de Indiana, em 1946, a princípio, com 
programas de rádio voltados para o contexto educacional. 
Na década de 1950 iniciou-se uma segunda vertente de desenvolvimento da 
tecnologia educacional, com trabalhos fundamentados no condicionamento 
operante, onde as consequências de um comportamento do estudante podem 
influenciar a probabilidade deste comportamento permanecer ou ser alterado. Os 
trabalhos educacionais dessa época ainda foram aplicados no ensino programado, 
também conhecido como instrução programada. Valente (1998) explica que essa 
vertente se fundamentou nos estudos de B. F. Skinner, que propôs uma máquina 
para ensinar usando o conceito de instrução programada – divisão do material a ser 
ensinado em pequenos módulos sequenciais, programados para avançar quando o 
aluno respondia corretamente as questões relativas ao conteúdo já abordado. Esse 
modelo de instrução programada ganhou maior destaque na década de 1960, com o 
advento do computador, onde foi aplicado com maior flexibilidade, ajudando no 
desenvolvimento de diversos programas de instrução auxiliada por computador, 
pois, anteriormente, era realizado presencialmente ou à distância, com os módulos 
sendo enviados aos estudantes por correspondência escrita, por exemplo. Contudo, 
nessa época, os computadores ainda eram muito caros para serem adquiridos pelas 
escolas em grande quantidade. Assim, seu uso era praticamente restrito às 
universidades. 
Com a criação e disseminação dos microcomputadores, as escolas 
começaram a usufruir em larga escala de programas de instrução programada, 
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aprimorando a utilização do computador, que passou a ser usado como uma 
ferramenta de auxílio à produção de textos, resolução de problemas, manipulação 
de banco de dados, entre outros, aumentando a quantidade de softwares 
educacionais disponíveis, modificando a forma de utilização do computador na área 
educacional, que deixou de ser usado como uma ‘máquina de ensinar’, e passou a 
ser empregado como uma ferramenta educacional, capaz de complementar, 
aperfeiçoar e acrescentar mudanças na qualidade do ensino (VALENTE, 1998).  
O ensino pelo computador, segundo Valente, implica que o aluno, através da 
máquina, pode adquirir conceitos sobre praticamente qualquer assunto. Para que 
isso ocorra é necessária a presença do computador (hardware), do programa de 
computador que permite a interação homem-computador (software) e do aluno. O 
computador, através do software, ensina o aluno, e o aluno, através do software, 
"ensina" o computador. Em ambos os casos, softwares educacionais são utilizados 
para que o processo ensino-aprendizado aconteça. 
Quando o computador ensina o aluno, o computador assume o papel de 
máquina de ensinar e a abordagem educacional é a instrução auxiliada por 
computador. Essa abordagem tem suas raízes nos métodos de instrução 
programada tradicionais, porém, ao invés do papel ou do livro, é usado o 
computador. Softwares classificados como tutoriais e de exercício-e-prática 
apresentam essas características, onde são fornecidas instruções explícitas e 
diretas para o desenvolvimento das atividades propostas. 
Softwares de simulações e de jogos educacionais utilizam uma pedagogia de 
exploração autodirigida, onde o aluno indica o que o computador deve fazer, 
controlando, assim, a máquina, mostrando a ela a tarefa a realizar, “ensinando-o”. 
Nesta experiência, o aluno tem possibilidade de refletir sobre o que faz, buscando 
possíveis soluções para resolver os problemas apresentados. 
Silva e Silva (2011) salientam que as alterações na forma do uso das 
tecnologias educacionais influenciam na atuação do professor ao preparar o 
estudante para buscar e usar a informação, resolver problemas e se tornar um 
aprendiz independente. Isto porque a função do aparato tecnológico é favorecer a 
criação das condições de aprendizagem, e não somente ensinar. Assim, o professor 
contará com mais ferramentas capazes de contribuir com o progresso intelectual do 
aluno. 
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Cysneiros (1999) aponta que no início dos anos 1980 começaram as 
primeiras políticas públicas em informática na educação no Brasil, tendo como 
primeiro projeto de âmbito nacional o Projeto Educom, no ano de 1984, que 
priorizava a pesquisa, dotando cinco universidades públicas com verbas federais. 
Tal projeto era inovador, pois as políticas a serem implantadas em sua aplicação 
deveriam ser sempre fundamentadas em pesquisas pautadas em experiências 
concretas, usando a escola pública, prioritariamente o ensino de 2° grau. Destacava-
se por sua diversidade de abordagens pedagógicas, como o desenvolvimento de 
softwares educativos e o uso do computador como recurso para resolução de 
problemas. O desenvolvimento do trabalho deveria ser realizado por uma equipe 
interdisciplinar formada pelos professores das escolas escolhidas, responsáveis pela 
aplicação do projeto nas escolas, e por um grupo de profissionais da universidade, 
que atuaria dando suporte aos professores, sendo formado por pedagogos, 
psicólogos, sociólogos e cientistas da computação. 
O papel do computador nesse projeto era o de provocar mudanças 
pedagógicas profundas ao invés de "automatizar o ensino" ou preparar o aluno para 
ser capaz de trabalhar com o computador. Os centros de pesquisa do projeto 
Educom atuaram com o intuito de criar ambientes educacionais usando o 
computador como recurso facilitador do processo de aprendizagem. Para isso, era 
necessária uma mudança na abordagem educacional: transformar uma educação 
centrada no ensino e na transmissão da informação, para uma educação em que o 
aluno pudesse realizar atividades através do computador e, assim, aprender. 
Segundo Valente e Almeida (1997), a formação dos pesquisadores dos centros, os 
cursos de formação ministrados e mesmo os softwares educativos desenvolvidos 
por alguns centros eram elaborados tendo em mente a possibilidade desse tipo de 
mudança pedagógica. 
O projeto não chegou a atingir muitas escolas, mas produziu um bom 
contingente de recursos humanos nas instituições beneficiadas, formando 
pesquisadores na área de informática na educação. A expectativa era que se 
ensinasse informática nas escolas, o que já estava sendo exigido como diferencial 
no mercado de trabalho, e não a utilização do computador com fins pedagógicos, 
não afetando significativamente a aprendizagem e o desempenho dos estudantes no 
âmbito acadêmico. 
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Apoiado nos resultados obtidos com o Educom, o Ministério da Educação 
(MEC) criou o Programa Nacional de Informática na Educação (PRONINFE) no ano 
de 1989, a fim de promover o desenvolvimento da informática educativa, por meio 
da capacitação de professores e técnicos, implantação de centros de informática na 
educação, aquisição de equipamentos computacionais e a produção, aquisição, 
adaptação e avaliação de softwares educativos. 
Almeida (2008, p. 26) explica que tal programa era impulsionado pela ideia de 
uma mudança pedagógica fundamentada na abordagem educacional construcionista 
e na educação transformadora freireana, onde: 
[...] a construção do conhecimento deve ser baseada na realização 
de algo concreto decorrente de uma experiência conjugada à prática 
pedagógica crítico-reflexiva vinculada à realidade da escola e à 
finalidade de formar cidadãos que se percebem como sujeitos de sua 
história, comprometidos com a construção de uma sociedade mais 
justa e igualitária. 
Um dos objetivos era superar a abordagem educacional baseada na 
transmissão de informações. Contudo, as práticas inovadoras não foram exitosas 
devido às dificuldades enfrentadas pelos professores para levar adiante o trabalho 
com projetos interdisciplinares até chegar à sistematização do conhecimento 
produzido. 
Segundo Lima e Cruz (2013, p.43), apesar das dificuldades orçamentárias, o 
PRONINFE “gerou uma cultura nacional de informática educacional centrada na 
realidade das escolas públicas, constituindo assim o principal referencial das ações 
planejadas pelo MEC”. Por questões burocráticas, o programa PRONINFE foi 
substituído pelo ProInfo (Programa Nacional de Informática na Educação) em abril 
de 1997, que, na prática, era o mesmo PRONINFE, entretanto, com um número 
muito maior de escolas atendidas. 
O programa ProInfo foi lançado com o objetivo de promover o uso da 
tecnologia como ferramenta de enriquecimento pedagógico no ensino público 
fundamental e médio. De acordo com o Fundo Nacional de Desenvolvimento da 
Educação (FNDE), em dezembro de 2007 o programa foi reestruturado, e passou a 
ter o objetivo de “promover o uso pedagógico das tecnologias de informação e 
comunicação nas redes públicas de educação básica” (BRASIL, 2017). A gestão do 
programa é realizada por meio de uma ação conjunta entre MEC e FNDE. O MEC, 
por meio de duas Secretarias, é responsável pela formação de professores, gestão 
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educacional, práticas pedagógicas e avaliação. O FNDE é responsável pela 
infraestrutura e recursos pedagógicos. 
O ProInfo teve maior incentivo financeiro e está sendo, até o momento, o mais 
abrangente programa de informática educativa no território nacional, por meio de 
seus Núcleos de Tecnologia Educacional (NTE) espalhados por diversos estados do 
país, responsáveis por pesquisar, criar projetos educacionais envolvendo as novas 
tecnologias da informática e capacitar professores, utilizando como suporte os 
computadores distribuídos em escolas públicas. 
Discutir a educação sem abordar as novas tecnologias de comunicação é 
inadmissível, pois, de acordo com Prensky (2001), os estudantes da atualidade 
representam as primeiras gerações que convivem com esta nova tecnologia desde 
seu nascimento, fazendo com que pensem e processem informações de forma muito 
diferente das gerações anteriores. São considerados “Nativos Digitais”; 
acostumados a receberem informações de forma rápida e dinâmica, surgindo, então, 
a necessidade de aprenderem, na escola, de maneira semelhante ao seu cotidiano. 
A esse respeito Dowbor (2013) ressalta que:  
O mundo que hoje surge constitui ao mesmo tempo um desafio ao 
mundo da educação, e uma oportunidade. É um desafio, porque o 
universo de conhecimentos está sendo revolucionado tão 
profundamente, que ninguém vai sequer perguntar à educação se ela 
quer se atualizar. A mudança é hoje uma questão de sobrevivência, 
e a contestação não virá de “autoridades”, e sim do crescente e 
insustentável “saco cheio” dos alunos, que diariamente comparam os 
excelentes filmes e reportagens científicos que surgem na televisão e 
na internet, com as mofadas apostilas e repetitivas lições da escola. 
(DOWBOR, 2013, p. 6-7). 
Araújo (2016) argumenta que assumir a tecnologia como um recurso que 
auxilia o professor a alcançar seus objetivos significa incrementar o processo de 
ensino-aprendizado em favor da educação. Para isso, é importante estar ciente do 
que as novas tecnologias são capazes de oferecer. Uma de suas vantagens é a 
ampliação das possibilidades de comunicação entre professores e alunos, uma vez 
que esta pode acontecer de forma síncrona, quando todos estão presentes no 
ambiente no mesmo momento, ou assíncrona, quando cada aluno participa da 
atividade no momento que julgar oportuno, dentro do prazo estipulado, ampliando as 
dimensões de espaço e tempo em que essas interações podem ocorrer. 
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Leite (2015) ressalta que as tecnologias não devem ser inseridas na 
educação formal como substitutas de recursos já existentes (quadro, giz, livros etc.), 
mas como recursos que permitam a adição de um novo formato à informação que 
queremos que seja transformada em conhecimento significativo pelo estudante. 
Embora o professor disponha de diversos recursos tecnológicos, nem sempre 
será viável aplicá-los em todas as situações. O fato de se utilizar ferramentas 
tecnológicas não gera obrigatoriamente um aprendizado eficaz, mas a forma como 
se conduz a construção do processo ensino-aprendizado mediado pelas 
Tecnologias da Informação e Comunicação é que se torna responsável pela eficácia 
do processo. Cysneiros (1999) denomina algumas tecnologias ‘inovações 
conservadoras’, ou seja, uma ferramenta cara é utilizada para realizar tarefas que 
poderiam ser feitas, de modo satisfatório, por equipamentos mais simples, como a 
utilização um projetor de imagens apenas em substituição às anotações no quadro 
negro, por exemplo.  
São aplicações da tecnologia que não exploram os recursos únicos 
da ferramenta e não mexem qualitativamente com a rotina da escola, 
do professor ou do aluno, aparentando mudanças substantivas, 
quando na realidade apenas mudam-se aparências. (CYSNEIROS, 
1999, p. 15-16). 
Tajra (2000) apresenta diversas contribuições do uso das TIC, em particular, 
da informática, dentro de um ambiente educacional. Segundo a autora, os benefícios 
variam de acordo com o grau de envolvimento dos professores e com a proposta 
pedagógica de cada instituição. Dentre eles, destacam-se o aumento da 
socialização do conhecimento entre os alunos, a elevação da criatividade, 
concentração e motivação dos estudantes devido à variedade de recursos 
audiovisuais e o desenvolvimento da comunicação oral, escrita, sonora, visual e da 
estrutura lógica do pensamento. 
Com o desenvolvimento da Educação à Distância, muitas pessoas 
começaram a estudar em outros ambientes físicos, por meio de diversos recursos, 
como impressos, digitais, eletrônicos, permitindo o acesso a diferentes e diversas 
fontes de informações. Segundo Cunha (2014), a EaD é responsável pela mudança 
na concepção de ensino, de aprendizagem e na organização do trabalho 
pedagógico, que vai além da simples inserção das mídias digitais no processo 
educacional. O processo educativo, com o uso das novas tecnologias, deixou de ser 
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individualista e passou a ser coletivo; a utilização, que antes era predominantemente 
isolada, passou a ser participativa, em grupos; passou das mídias unidirecionais, 
como o jornal, a televisão e o rádio, para mídias mais interativas; da comunicação 
off-line se evoluiu para um misto de comunicação off-line e on-line. 
O uso dos recursos tecnológicos disponíveis para a educação à distância, 
aliados à educação presencial, pode se tornar um atrativo para os alunos, uma vez 
que há um cenário atual em que não é possível ignorar os conhecimentos que os 
alunos adquirem fora do ambiente escolar com o surgimento das novas tecnologias 
de comunicação. Os estudantes são bombardeados por informações a todo instante 
na internet. É necessário que sejam orientados a aprender a filtrar essas 
informações e utilizá-las de maneira que agreguem conhecimento em suas vidas. 
Um recurso que pode ser utilizado por professores do ensino presencial é o 
Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA), pois, além de ser um espaço que permite 
a integração dos conteúdos com a realidade e dos conteúdos com atividades de 
aprendizagem que promovem a colaboração entre todos os participantes, possibilita 
ampliar o tempo dedicado ao estudo de determinado tema, bem como os espaços 
de debates, reflexão e aprendizado, antes restritos à sala de aula. “É possível 
estabelecer uma sinergia entre aulas presenciais e atividades virtuais, flexibilizando 
e ampliando os tempos e espaços de ensino-aprendizagem até agora praticamente 
restritos à sala de aula” (LACERDA; SILVA, 2016, p. 294). 
2.1 Tecnologias da Informação e Comunicação (TIC) no Ensino 
De acordo com Correia e Santos (2013), as Tecnologias da Informação e 
Comunicação são equipamentos, procedimentos e métodos utilizados para 
processar a informação e repassá-la aos interessados. 
Farias (2013) explica que as TIC podem ser consideradas como uma gama 
de recursos tecnológicos que facilitam o acesso e a disseminação de informações. 
Também podem ser entendidas como um conjunto de recursos tecnológicos 
integrados entre si, que proporcionam, por meio das funções de hardware, software 
e telecomunicações, a automação e a comunicação dos processos de negócios, da                                       
pesquisa científica e de ensino e aprendizagem (Almeida, 2020).  
Esses recursos estão presentes no cotidiano da sociedade das mais variadas 
formas, sendo a área educacional grande favorecida com o uso das TIC. 
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Segundo Lévy (1998, p. 24): 
Poucas inovações tecnológicas provocaram tantas mudanças em tão 
pouco tempo na sociedade como as novas tecnologias de 
informação e comunicação –TIC. Dentro dessas mudanças está 
incluída a educação. Novas maneiras de pensar e conviver estão 
sendo elaboradas no mundo das telecomunicações e da informática. 
O uso de ferramentas tecnológicas na educação é importante para fomentar 
os recursos didáticos. Tais ferramentas também possibilitam o compartilhamento de 
informações e experiências entre os educandos, viabilizando a interação e o 
aprendizado. 
2.2 Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA) 
Machado (2013) afirma que o desenvolvimento tecnológico permitiu maior 
acesso à internet pela população, inclusive na área educacional, possibilitando a 
criação de plataformas virtuais de ensino, conhecidas como Ambientes Virtuais de 
Aprendizagem ou Ambientes Virtuais de Ensino Aprendizagem (AVEA), que 
proporcionam novos espaços para se ensinar e aprender, e, também, novas formas 
de organizar a prática pedagógica, em um ambiente chamado sala de aula virtual. 
A autora salienta que Ambientes Virtuais de Aprendizagem: 
[...] são sistemas computacionais disponíveis na internet, destinados 
ao suporte de atividades mediadas pelas tecnologias de informação 
e comunicação. Permitem integrar múltiplas mídias e recursos, 
apresentar informações de maneira organizada, desenvolver 
interações entre pessoas e objetos de conhecimento, elaborar e 
socializar produções tendo em vista atingir determinados objetivos. 
(ALMEIDA, 2003, p. 5 apud MACHADO, 2013, p. 41). 
Tais sistemas são formados por ferramentas que permitem a articulação dos 
processos de ensino e de aprendizagem, permitindo a interação e comunicação 
entre professores e alunos, podendo ser utilizados tanto no ensino on-line (virtual) 
quanto no ensino presencial, complementando ou dando suporte às atividades 
desenvolvidas em sala de aula. 
Moran (2013) enfatiza que os AVA são tecnologias mais organizadas, que 
permitem certo controle de quem acessa o ambiente e dos objetivos e necessidades 
de cada etapa do curso proposto. São inovações tecnológicas que rompem as 
barreiras de espaço e de tempo, permitem o compartilhamento e acesso às 
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informações em diferentes formatos multimidiáticos e apoiam práticas colaborativas 
de construção e registro de conhecimentos. 
Santos (2002) diz que um ambiente virtual é um espaço fecundo de 
significação, onde pessoas e objetos técnicos interagem, gerando conhecimento e, 
consequentemente, aprendizado. Uma grande potencialidade desses ambientes é o 
fato de que emissores de informação também podem ser receptores, permitindo que 
a mensagem transmitida seja refletida, discutida, modificada e ressignificada. Assim, 
o sujeito, além de receber uma informação, também é capaz de emitir mensagens e 
conhecimentos, gerando uma possibilidade de comunicação conhecida como 
comunicação todos-todos, tendo em vista a participação e a colaboração de diversos 
agentes, como professores, tutores e alunos. 
Os diversos recursos tecnológicos presentes nos AVA são marcados 
pelo caráter interacional da inteligência coletiva e por múltiplos 
recursos de apoio ao desenvolvimento da aprendizagem individual, 
enriquecida pelas interações em grupo e interpessoais na construção 
de conhecimentos. A integração desses recursos no contexto 
educativo confere maior transparência à natureza de atuação 
docente e amplia os espaços de compartilhamento das atividades 
discentes. (PICONEZ; NAKASHIMA, 2011, p. 2225). 
De acordo com Souza (2016), para fazer uso de um AVA é necessário um 
dispositivo eletrônico, como computador, tablet ou smartphone com acesso à 
internet. As atividades e recursos disponibilizados no ambiente podem ser 
acessados de qualquer localidade geográfica a qualquer tempo, proporcionando alta 
flexibilidade aos usuários. À medida que a internet evolui, novos recursos 
pedagógicos são acrescentados aos AVA, a fim de colaborar com o processo 
ensino-aprendizado. 
Piconez e Nakashima complementam a função de um AVA, dizendo que a 
ele: 
[...] compete disponibilizar recursos que reúnam diferentes formas de 
apoio ao trabalho docente e ao aprendizado autônomo e colaborativo 
dos estudantes. Dotado de uma interface amigável e intuitiva, com 
mecanismos de orientação aos usuários (marcos de navegação, 
mapas, trilhas entre outros) pode apoiar e incentivar as atividades de 
aprendizagem cooperativa (mural de notícias e eventos com links 
externos; agenda com informações úteis ao estudo individual, em 
grupo e com o apoio da internet; oficinas ou ateliês de aprendizagem 
como espaços para construção social do conhecimento e produção 
de textos; soluções cooperativas de problemas a serem estudados) e 
ainda, oportunidades de cooperação-comunicação livre e dirigida 
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sobre temas propostos com apoio dos chats, fóruns, listas de 
discussão, wikis e demais recursos interacionais. (PICONEZ; 
NAKASHIMA, 2011, p. 2227). 
Teixeira (2013) enfatiza que os ambientes de aprendizagem virtuais devem 
ser flexíveis e motivadores, construídos com atividades que integrem materiais 
impressos e combinação de mídias, sempre considerando as características dos 
alunos, para garantir a participação efetiva no projeto e sua consequente eficácia. 
Nesse sentido, podem ser utilizadas diversas ferramentas para compor o Ambiente 
Virtual de Aprendizagem, dependendo dos objetivos almejados pelo professor. 
Santos (2002) afirma que um AVA precisa ser uma obra aberta, em contínua 
construção, onde todos os participantes estão aptos a contribuir em seu design e 
dinâmica curricular, potencializando a comunicação interativa em qualquer tempo e 
espaço.  
Para que o processo de interação seja efetivo, o ambiente virtual pode contar 
com interfaces síncronas, onde os participantes estão presentes virtualmente no 
mesmo momento, e/ou assíncronas, onde a participação pode ocorrer em qualquer 
tempo. Cabe ao professor escolher as interfaces que farão parte do ambiente, de 
acordo com suas estratégias metodológicas e com a realidade em que está inserido. 
A seguir estão listadas algumas interfaces síncronas e assíncronas que 
podem fazer parte de um Ambiente Virtual de Aprendizagem. 
2.2.1 Chats 
São ferramentas que possibilitam a comunicação dos participantes em tempo 
real (modalidade de comunicação síncrona), sendo necessário que estejam 
conectados pelo AVA, em um mesmo momento. Santos (2002) ressalta que os chats 
permitem a socialização entre seus participantes sem a necessidade de contato 
físico. Leite (2011) reforça tal afirmação, explicando que: 
[...] o chat pode ser uma ferramenta útil no processo de 
ensino/aprendizagem, uma vez que as informações e opiniões 
podem ser facilmente trocadas e todos os estudantes, mesmo os 
mais inibidos em discussões convencionais, podem se comunicar 
sem maiores dificuldades. (LEITE, 2011, p. 142). 
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As mensagens de texto trocadas em um chat geralmente são curtas, o que 
torna a ferramenta adequada para a conversação em grupos. O texto produzido 
possui características típicas da conversação oral, embora seja realizado por escrito. 
Vale ressaltar que não é a interface utilizada que determina o nível de 
interação entre os participantes e os conteúdos, e, sim, a dinâmica comunicativa que 
a comunidade desenvolverá. 
2.2.2 Fórum de discussão 
Modalidade de comunicação assíncrona que permite a discussão de temas 
relevantes para a comunidade virtual. Emissão e recepção de informações se 
relacionam intimamente, permitindo que a mensagem circulada seja comentada por 
todos os sujeitos inseridos no processo. A inteligência coletiva é alimentada pela 
conexão da própria comunidade na colaboração todos-todos.  
Por não ser necessário que os participantes estejam conectados no mesmo 
momento, os sujeitos possuem maior tempo para leitura e reflexão acerca dos 
comentários inseridos pelos demais participantes, geralmente gerando discussões 
mais aprofundadas que o chat. Cada sujeito, em sua singularidade, pode expressar 
e produzir saberes, contribuindo e construindo a comunicação e o conhecimento 
coletivamente, de maneira mais refletida.  
Barros (2017) considera o fórum de discussão um ambiente propício a 
questionamentos que possibilitam a leitura crítica da realidade visando à construção 
do conhecimento de forma compartilhada e à integração de todos os participantes. 
2.2.3 Blog 
É uma espécie de diário de bordo eletrônico. Seabra (2010 apud CASTRO, 
2014, p. 41) diz que blog: 
[...] é a abreviação do termo em inglês Web log (diário de bordo da 
web), um blog é uma página publicada na internet com assuntos que 
tendem a ser organizados cronologicamente (como se faz em um 
diário). Um blog permite também que leitores, conhecidos do autor 
ou não, postem comentários aos textos publicados. (SEABRA, 2010 
apud CASTRO, 2014, p. 41, grifos do autor). 
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Além de disponibilizar textos, imagens e sons a qualquer tempo e espaço, é 
possível interagir com outros sujeitos, pois o formato blog permite que outros 
usuários possam intervir no conteúdo veiculado pelo autor.  
Esta ferramenta, se usada no contexto educacional, tem a capacidade de ser 
uma grande aliada dos profissionais de educação, pois as informações 
apresentadas podem abordar temas variados, fazendo uso do formato de diários, 
contos, notícias, poesias, artigos e outros gêneros textuais, capazes de despertar no 
jovem o interesse pela leitura, interpretação e produção de textos. 
Os professores podem se comunicar diretamente com os alunos, 
mostrando-lhes materiais, discutindo-os com eles, divulgando novas 
questões. Os alunos, individualmente, em grupos ou por classes, vão 
construindo, assim, seu processo de aprendizagem. (MORAN, 2013 
posição 557. Edição do Kindle). 
Segundo Mateus (2015), ferramentas como os blogs oferecem ao professor 
suporte para propostas de ensino que contemplem o trabalho em equipe e a 
colaboração, contribuem para o gerenciamento da classe, facilitando a atribuição de 
tarefas e a comunicação entre todos, além de fornecer um espaço comum para a 
organização do conteúdo do curso e dos recursos educacionais utilizados, servindo 
como uma extensão da sala de aula tradicional. 
Assim sendo, os blogs constituem-se importantes ferramentas para a 
avaliação do desenvolvimento dos alunos ao longo do tempo. 
2.2.4 Vlog 
De acordo com Morais (2017, p. 37), a palavra Vlog é uma abreviação de 
Vídeo Blog. Enquanto o blog geralmente é utilizado para postagens de imagens e 
textos, o vlog tem como principal característica a postagem de vídeos sobre 
determinados assuntos. Tanto um quanto o outro apresentam a mesma 
funcionalidade; a diferença está na forma de utilização para a abordagem do tema 
proposto. 
Muitos alunos apresentam maior facilidade em aprender determinados 
conteúdos quando visualizam o que lhes é ensinado, de forma dinâmica; assim, o 
uso de vídeos permite que o estudante com essas características aprenda melhor do 
que com o uso de textos e imagens, apenas. 
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Moran, Masetto e Behrens (2013, p. 43) endossam a utilização dos vlogs no 
contexto educacional, dizendo que, “com a crescente utilização de imagens, sons e 
vídeos, os videologs são cada vez mais importantes na educação e se integram a 
outras ferramentas tecnológicas de gestão pedagógica”.  
Blogs e vlogs permitem que os alunos se expressem, tornando suas ideias e 
pesquisas visíveis aos demais participantes, gerando uma melhora na autoestima e 
no conhecimento do estudante, na medida em que este vê seus pensamentos 
considerados, debatidos e utilizados por colegas na apropriação do conhecimento. 
Além disso, auxiliam no ensino da pesquisa colaborativa e na publicação de 
resultados. “Os weblogs abrem espaço para a consolidação de novos papéis para 
alunos e professores no processo de ensino-aprendizagem, com uma atuação 
menos diretiva destes e mais participante de todos”. (BERTOCCHI, 2005 apud 
MORAN; MASETTO, BEHRENS, 2013, posição 550, Edição do Kindle), ou seja, o 
espaço para discussão, pesquisa e levantamento de ideias é democrático, 
permitindo que todos aprendam e que todos ensinem. 
2.2.5 Wiki 
É uma ferramenta que permite a construção de textos colaborativos por seus 
usuários, o que proporciona uma maior interação entre esses.  
De acordo com Zanini (2016), além de serem excelentes instrumentos para o 
ensino à distância, as ferramentas colaborativas são muito úteis ao ensino 
presencial, pois permitem ampliar o processo de ensino-aprendizagem para além da 
sala de aula.  
As wikis proporcionam a criação e posterior alteração de hipertextos, onde 
cada participante pode adicionar e/ou alterar elementos às citações dos demais. 
Esta flexibilidade e possibilidade de co-criação faz com que esta ferramenta tenha 
boa utilidade nos processos de ensino-aprendizagem, pois permite que professores 
e estudantes possam produzir colaborativamente e desenvolver fluência nestas 
tecnologias.   
Mateus (2015) diz que a wiki é um tipo de sistema que permite o 
gerenciamento de conteúdos, e se difere dos blogs por não possuir um dono ou líder 
específico. A estrutura do conteúdo vai sendo desenvolvida à medida que este é 
acrescentado ao sistema, de acordo com as necessidades das pessoas. Geralmente 
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contam com a presença de links internos que conectam diferentes tópicos, 
facilitando a navegação pelo conteúdo. 
De acordo com as ideias de Zanini (2016 p. 18) a Wiki possui grande 
importância por ser uma ferramenta que “desmistifica a ideia de que as tecnologias 
educacionais em rede não favorecem o compartilhamento de informações e 
experiências, justamente por ser potencializadora de uma construção colaborativa”. 
Moran (2013) complementa o exposto, informando que a Wiki pode contribuir 
para o amadurecimento dos estudantes, uma vez que permite que todos aprendam 
entre si. O professor pode verificar o crescimento do aprendizado do grupo, 
analisando as diferentes versões de um projeto ou texto, pois a ferramenta 
possibilita a visualização de todo o processo de construção do trabalho solicitado, 
inclusive suas edições. 
O quadro a seguir lista algumas características das ferramentas citadas 
acima, bem como algumas dificuldades que o professor pode se deparar perante a 
utilização: 
Quadro 1 - Características de algumas ferramentas virtuais e dificuldades de 
utilização no ensino 
FERRAMENTA CARACTERÍSTICAS DIFICULDADES1 
Chat 
• Comunicação síncrona; 
• Socialização à distância; 
• Troca de informação rápida (em 
tempo real); 
• Quebra da dificuldade de 
comunicação interpessoal; 
• Comunicação através de 
mensagens curtas. 
• Comunicação se confunde com 
aspectos da oralidade, por ser de 
comunicação síncrona, nem sempre 
auxiliando no desenvolvimento da 
escrita. 
 
• O professor precisa orientar os 
usuários sobre as boas maneiras em 
se expressar, com cordialidade, 
empatia etc. (conhecida como 
netiqueta – etiqueta que se 
recomenda utilizar na internet); 
 
• O professor precisa ter a 
compreensão sobre quais mídias e 
ferramentas digitais são mais 
adequadas aos seus objetivos e ao 
público-alvo e qual linguagem deve 
ser utilizada para a apresentação 
dos conteúdos.  
 
Fórum 
• Comunicação assíncrona; 
• Colaboração todos-todos; 
• Tempo hábil para reflexão antes 
da postagem de ideias, podendo 
gerar discussões mais 
aprofundadas que o chat; 
• Ambiente propício a 
questionamentos e à construção 
do conhecimento de forma 
compartilhada. 
Blog 
• Pode ser utilizado como um 
“diário eletrônico”; 
• Assuntos organizados 
 
1 Apenas a ferramenta Chat apresenta todas as dificuldades dispostas no quadro 1. As demais 
ferramentas não apresentam a primeira dificuldade listada. 
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cronologicamente; 
• Permite aos usuários intervir no 
conteúdo veiculado; 
• Suporte ao trabalho em equipe, 
facilitando a atribuição de tarefas 
e a comunicação; 
• Auxilia na leitura, interpretação e 
produção de textos; 
• Espaço para organização de 
ideias; 
• Facilita a avaliação continuada. 
• É preciso dispor conteúdos 
estrategicamente, criando situações 
de aprendizagem que busquem 
aproveitar da melhor forma o 
potencial pedagógico das 
ferramentas utilizadas, criando 
conexões entre o ambiente virtual e 
a realidade do aluno, além de ter 
bom conhecimento do ambiente on-
line que se pretende utilizar, bem 
como do seu público-alvo.  
 
• O professor deve prezar pela 
formação continuada, uma vez que 
os ambientes virtuais estão em 
constante evolução, sendo 
necessária uma atualização 
permanente do que está sendo 
utilizado, tanto por instituições 
educacionais quanto pelos alunos. 
 
• A falta de acesso à internet pode 
representar uma dificuldade, 
especialmente para alunos da rede 
pública, onde muitas escolas não 
dispõem de rede Wi-fi para uso dos 
estudantes, tampouco possuem 
laboratório de informática. 
 
• Alguns alunos possuem apenas o 
celular para acesso aos ambientes 
virtuais, com uma internet de baixa 
qualidade, dificultando o acesso a 
determinados conteúdos, como 





• Abordagem de temas por meio de 
vídeos, facilitando o aprendizado 
por visualização; 
• Auxilia no ensino da pesquisa 
colaborativa e na publicação de 
resultados, impactando 
positivamente na autoestima do 
aluno; 
• Atuação do professor é mais 
participante e menos diretiva 
quando comparado ao Chat e ao 
Fórum de discussão. 
Wiki 
• Maior interação entre os usuários; 
• Permite a coparticipação na 
elaboração de textos e o 
gerenciamento de conteúdos; 
• Admite o uso de links que 
facilitam a navegação pelo 
conteúdo;  
• Possibilita, ao professor, a 
qualquer momento, a revisão do 
processo de elaboração do 
conteúdo; 
• Permite que todos aprendam 
entre si. 
Fonte: elaborado pela autora 
 
A seleção das ferramentas e serviços oferecidos pela internet deve ser 
realizada em função das necessidades do público-alvo e da proposta pedagógica do 
curso. Utilizar tais ferramentas implica um desafio aos docentes no sentido de 
melhorar frequentemente suas habilidades tecnológicas, exigindo, ainda, o 
planejamento e a organização de recursos e atividades de forma a tornar o estudo 
mais flexível, despertando nos estudantes interesse pela aprendizagem e 
promovendo a internalização dos conceitos construídos. Se tal seleção não for feita 
de acordo com esses critérios, corre-se o risco de o AVA “ser utilizado basicamente 
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como repositório de arquivos e avisos” (SILVA et al., 2010, p. 544), perdendo, assim, 
sua função de espaço de construção coletiva do ensino-aprendizado. 
Um dos ambientes virtuais de aprendizagem mais utilizados por instituições 
educacionais brasileiras é o MOODLE (Modular Object – Oriented Dynamic Learning 
Environment), e pode ser empregado como plataforma do Ensino à Distância (EaD) 
ou como um suporte ao ensino presencial (SANTOS et al., 2016). Trata-se de um 
software livre e gratuito, personalizável, permitindo a utilização das mais variadas 
ferramentas, recursos educacionais e atividades. Sua interface fornece flexibilidade 
ao professor para organizar os materiais didáticos e torná-los mais atrativos e 
funcionais, favorecendo a navegação pelos conteúdos e atividades ali postadas. 
Moreno e Heidelmann (2017) destacam o Edmodo como um ambiente virtual 
interessante, com interface semelhante ao Facebook, tornando fácil a visualização e 
navegação pelos conteúdos, além de permitir “a criação de grupos privados, nos 
quais o docente pode postar mensagens, disponibilizar arquivos importados de 
diversos formatos, criar formulários de perguntas com diferentes padrões de 
resposta e fazer enquetes” (MORENO; HEIDELMANN, 2017, p. 16). Ainda segundo 
esses autores, diversas formas de avaliar as atividades dos alunos estão disponíveis 
na plataforma, dando ao professor a oportunidade de realizar o acompanhamento do 
progresso dos discentes em uma área específica para tal fim. 
O Google Classroom, outro ambiente virtual de aprendizagem, é uma 
ferramenta de apoio ao ensino criada pela Google no ano de 2014. Segundo o 
fabricante, o aplicativo foi criado colaborativamente com vários professores, na 
tentativa de auxiliá-los na realização e gerenciamento de suas tarefas cotidianas. 
Também tem como objetivo auxiliar na colaboração durante a realização das 
atividades e melhorar a comunicação entre todos. Com ele, os professores podem 
criar salas de aula virtuais, onde conseguem distribuir orientações e tarefas, informar 
notas, enviar feedbacks e ter acesso a todo o conteúdo disponível em um único 
lugar. Pode ser acessado a partir de computadores, notebooks, tablets e celulares. É 
um aplicativo gratuito para professores e alunos, sendo necessário que o 
participante tenha um e-mail cadastrado no Gmail (serviço de e-mails Google) e 
esteja conectado à internet. Também traz algumas comodidades para o uso dos 
estudantes, uma vez que possui uma interface semelhante à de algumas redes 
sociais, onde o aluno é capaz de criar postagens, inserir anexos, visualizar e 
comentar as postagens feitas por professores e colegas, de acordo com as regras 
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elaboradas pelo professor regente ou coletivamente com a turma. Várias 
ferramentas estão disponíveis para utilização nesta sala virtual, muitas 
desenvolvidas pela Google, que funcionam diretamente na internet (na nuvem do 
Google), sendo possível a realização de diversas atividades no computador de modo 
off-line.  
Por causa das facilidades aqui descritas e pelo fato de a Secretaria de Estado 
de Educação do DF, onde a pesquisa foi aplicada, disponibilizar formação e 
treinamento continuado para utilização das ferramentas de ensino desenvolvidas 
pela Google, o AVA escolhido para realizar a presente pesquisa foi o Google 
Classroom. 
Existem outros ambientes virtuais que podem ser utilizados pelos docentes 
para trabalhar seus conteúdos; cabe a eles definir o que melhor atenderá o seu 
público-alvo e o que dispõe de ferramentas que permitam alcançar seus objetivos 
didáticos.  
2.3 O uso de AVA e a Teoria Socioconstrutivista 
Barbosa (2012) afirma que a teoria socioconstrutivista ou sociointeracionista de 
Vygotsky vai ao encontro das ideias do ensino on-line, onde a utilização de um 
ambiente virtual permite a comunicação entre pessoas situadas em espaços e 
tempos diferentes para que ocorra o aprendizado, uma vez que enfatiza a interação 
social como forma de trocas recíprocas que, na concepção de educadores que 
apoiam essa vertente, é um fator muito importante para o desenvolvimento cognitivo 
do aprendiz. 
Fernandez e Cruz (2016, p. 271) citam Kenski, que afirma que “interagir com o 
conhecimento e com as pessoas para aprender é fundamental. Para a 
transformação de um determinado grupo de informações em conhecimentos é 
preciso que estes sejam trabalhados, discutidos, comunicados” (2002, p. 258). 
Segundo as autoras, as tecnologias permitem uma aprendizagem contextualizada, 
trabalhando os temas abordados de forma a auxiliar a assimilação do conhecimento 
por parte do estudante, que, por sua vez, fica capacitado a adaptar esse 
conhecimento em novas circunstâncias. Assim, os ambientes virtuais de 
aprendizagem, formados por recursos que favorecem a informação e a 
comunicação, devem estar associados à interação. As formas do ensinar e do 
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aprender são intrinsecamente baseadas nas relações e ações efetuadas entre 
professores, estudantes e ambiente virtual. 
Ao interagir com o AVA, com o professor, com um colega de estudo, 
acontecem trocas de ideias, “proporcionando a aprendizagem, por meio de 
confirmações, contradições, acréscimos e principalmente pelas relações que a 
mente de quem está no papel de aprendiz estabelece” (FERNANDEZ; CRUZ, 2016, 
p. 269). 
Vygotsky se refere ao potencial que o aluno tem de aprender a partir das 
interações, chamando-o de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), que, por sua 
vez, é definida por Daniels (2002, p. 200) como sendo “a diferença entre o nível de 
tarefas resolvidas que podem ser desempenhadas com orientação e auxílio de 
adultos e o nível de tarefas resolvidas de modo independente [...]”. 
Barbosa (2012) explica que, para Vygotsky, existem dois elementos de 
mediação: os instrumentos e os signos, produtos do meio social e cultural do sujeito. 
Para serem absorvidos do meio social, esses elementos precisam sofrer um 
processo de internalização, onde fenômenos sociais se transformam em fenômenos 
psicológicos, gerando desenvolvimento cognitivo e produção do conhecimento. Essa 
internalização se dá especialmente pela linguagem, pois, interagindo com as 
pessoas que integram seu meio ambiente, a criança/aluno aprende seus significados 
linguísticos e, com eles, o conhecimento de sua cultura (PALANGANA, 2001 apud 
BARBOSA, 2012). 
Machado (2009, p. 70) compreende a mediação pedagógica como a ação de 
intervenção no aprendizado do sujeito, seja presencial ou on-line. Essa ação de 
mediação geralmente é realizada pelo professor, que faz uso dos signos e de 
instrumentos auxiliares, e não necessita, obrigatoriamente, da presença física das 
partes envolvidas, “[...] pois não é a corporeidade que estabelecerá uma relação 
social mediatizada. Seria, antes, um processo de significação que permite a 
interação e a comunicação entre as pessoas e a passagem da totalidade às partes e 
vice-versa”. 
As interfaces interativas que compõem um AVA permitem mediatizar a 
comunicação entre emissor-receptor e efetivar trocas sociais, por meio da linguagem 
escrita, oral ou imagética. Segundo Barbosa (2012), a mediação estimulada por 
suportes tecnológicos favorece o exercício cognitivo do aluno na aquisição de novos 
conhecimentos com a orientação ou colaboração de seus pares, tutores, 
37 
professores, ou terceiros, que tenham mais domínio sobre os conteúdos 
trabalhados.  
A aprendizagem nos espaços de mediação interativa exige um ambiente aberto 
e democrático, capaz de envolver e instigar os participantes a trocar informações, 
pesquisar, expor ideias, aprofundar conhecimentos, estabelecer objetivos e 
comunicar os resultados. Deve ser um ambiente dinâmico, sempre atualizado, com a 
intenção de estimular e motivar a participação dos estudantes nas atividades 
propostas. Almeida (2006), citado por Barbosa (2012, p. 95), afirma que ambientes 
com essas características “[...] fornecem estímulos à colaboração entre as pessoas 
com diferentes Zonas de Desenvolvimento Potencial, o que pode ser traduzido como 
uma rica experiência coletiva, onde há um apoio mútuo e o compartilhar de 
experiências”. 
Zanatta e Brito (2015) explicam que, no ensino mediado por tecnologias, existe 
uma dupla mediação: a mediação do professor e a mediação da máquina conectada 
à internet. Essa dupla mediação, seja nas aulas presenciais, semipresenciais ou à 
distância, possibilita uma melhor comunicação, principalmente em se tratando de 
ambientes virtuais de aprendizagem, pois: 
[...] o computador, como meio de acesso aos conteúdos, altera estes 
conteúdos e se torna mediação no processo de aprender [...]. Assim, 
aos professores cabem tarefas mais complexas da transmissão dos 
saberes. Compete-lhes mediar neste espaço de mediação complexa 
(TOSCHI, 2010 apud ZANATTA; BRITO, 2015, p.19-20). 
Machado (2009) salienta que, na educação on-line, a mediação pedagógica 
terá tanta ou mais importância que na educação presencial, ocorrendo por meio do 
ambiente virtual de aprendizagem, dos signos e dos materiais disponibilizados de 
acordo com os objetivos que se pretendem alcançar.  
2.4 Educação à Distância – EaD 
Oliveira et al (2019) descrevem a Educação à Distância (EaD) como uma 
metodologia de ensino em que aluno e professor se encontram separados 
fisicamente, que surgiu no século XVIII por meio de um curso por correspondência 
oferecido por uma instituição de Boston, nos Estados Unidos. 
Os autores explicam que a EaD é dividida em quatro gerações, que são 
caracterizadas pela tecnologia utilizada. A primeira geração é marcada pelos 
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estudos por correspondência; a segunda é caracterizada pelo uso de mídias como 
televisão, rádio, fitas de áudio e vídeo e a criação das universidades abertas de 
ensino à distância. A terceira geração é marcada pelo uso do computador, da 
tecnologia multimídia e hipertexto. A última geração é a que faz uso da internet e 
dos Ambientes Virtuais de Aprendizagem. 
No Brasil, a EaD surgiu no início do século XX, com cursos por 
correspondência, que, posteriormente, contaram com o apoio do rádio e da 
televisão. Com a disseminação das tecnologias de informação e de comunicação, na 
década de 1990, começaram a surgir os programas oficiais e formais de EaD, 
voltados para a formação continuada de professores da rede pública de ensino. 
A LDB nº 9.394/96, que estabelece as Diretrizes e Bases da Educação para 
todos os níveis de ensino, aborda o ensino a distância como modalidade utilizada 
para formação continuada e capacitação ou em situações emergenciais. Em seu 
Artigo nº 87, a Lei determina também que o Distrito Federal, Estados e Municípios 
sejam responsáveis por prover cursos presenciais ou a distância aos jovens e 
adultos insuficientemente escolarizados. Ainda nesse mesmo Artigo, a Lei determina 
a criação de um Plano Nacional de Educação (PNE), que estabelecesse diretrizes e 
metas para os dez anos seguintes. 
Nogueira (2011) afirma que, no PNE, a educação a distância é entendida 
como estratégia de democratização do acesso à educação, especificamente àquela 
de nível superior, bem como da melhoria dos processos de ensino-aprendizagem:  
No processo de universalização e democratização do ensino, 
especialmente no Brasil, onde os déficits educativos e as 
desigualdades regionais são tão elevados, os desafios educacionais 
existentes podem ter, na educação a distância, um meio auxiliar de 
indiscutível eficácia. [...] Ao introduzir novas concepções de tempo e 
espaço na educação, a educação a distância tem função estratégica: 
contribui para o surgimento de mudanças significativas na instituição 
escolar e influi nas decisões a serem tomadas pelos dirigentes 
políticos e pela sociedade civil na definição de prioridades 
educacionais. (FUNADESP, 2005, apud NOGUEIRA, 2011, p. 5) 
A autora diz ainda que, no Brasil, a educação à distância foi pensada para 
programas voltados ao aperfeiçoamento e capacitação, buscando sempre 
compensar, de forma rápida, a defasagem do trabalhador. 
Oliveira et al (2019) abordam o decreto nº 5.622/05, que regulamenta a 
Educação a Distância e caracteriza a EaD como: 
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[...] modalidade educacional na qual a mediação didático-pedagógica 
nos processos de ensino e aprendizagem ocorre com a utilização de 
meios e tecnologias de informação e comunicação, com estudantes e 
professores desenvolvendo atividades educativas em lugares ou 
tempos diversos. 
Para Moore e Kearsley (2007) a EAD pode ser caracterizada pela existência 
de uma estreita relação entre aprendizado e ensino pela necessidade de que o 
aprendizado seja planejado e não acidental; pelo fato de o aprendizado, 
normalmente, ocorrer em um lugar diferente do local de ensino, e, por fim, pela 
comunicação poder ocorrer por meio de diversas tecnologias. 
Segundo Peters (2003), citado por Silva (2013), o momento atual da EAD é 
caracterizado pelo diálogo, pela interação social e pela socialização, ao mesmo 
tempo em que a internet passou a ser a ferramenta fundamental, trazendo consigo 
novos conceitos que, gradativamente, incorporam-se ao cotidiano da comunidade 
escolar, como e-learning, educação on-line, aprendizagem mediada por computador 
e, mais recentemente, Ambientes Virtuais de Aprendizagem, entre outros. O grande 
avanço da EaD se deve ao fato de as TIC, recursos fundamentais para sua 
existência, possibilitarem e fortalecerem a interatividade e a interação. 
Vasconcelos, Jesus e Santos (2020) acreditam que uma das formas de 
garantir sucesso na educação à distância é a socialização de conhecimentos e as 
reflexões sobre as práticas realizadas nos ambientes de estudo. Quando os 
estudantes expõem suas dúvidas ao grupo, auxiliam os colegas em suas 
dificuldades, compartilham materiais interessantes relacionados aos temas 
estudados, estão, também, favorecendo as aprendizagens individuais e coletivas. As 
autoras salientam que as experiências significativas e as dificuldades encontradas 
devem ser refletidas e socializadas, pois assim é possível aprimorar e fortalecer 
essa modalidade de ensino.  
Na EaD, a preocupação com a aprendizagem está direcionada para 
processos e não para produtos e resultados; a aprendizagem transpõe a distância 
temporal ou espacial através da tecnologia digital que é "multidirecional", eliminando 
a distância ou construindo interações diferentes daquelas presenciais. Posto isto, os 
ambientes virtuais devem ser planejados e organizados de forma que facilitem, 
estimulem e proporcionem a autonomia dos estudantes. Para isso, professores, 
tutores e programadores precisam refletir sobre a interação, percepção e todos os 
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processos de aprendizagem que envolvem as atividades on-line, desenvolvendo 
materiais e ambientes de estudo que permitam o diálogo, a interação e a 
interatividade em favor do aprendizado (Vasconcelos; Jesus; Santos, 2020). 
 
2.5 Ensino Remoto Emergencial - ERE 
O ensino remoto é um formato de escolarização mediado por tecnologia, onde 
há o distanciamento físico entre professor e aluno. Esse formato de ensino é 
caracterizado pelo uso de plataformas educacionais virtuais ou plataformas 
destinadas para outros fins, mas que, em decorrência da pandemia de Covid-19, 
foram abertas para utilização com fins escolares. Embora esteja diretamente 
relacionado à utilização de tecnologias digitais, o ensino remoto é diferente do 
Ensino à Distância. 
De acordo com Hodges et al. (2020), o Ensino Remoto Emergencial (ERE) 
difere da modalidade de Educação a Distância, pois a EaD conta com recursos e 
uma equipe multiprofissional preparada para ofertar os conteúdos e atividades 
pedagógicas por meio de diferentes mídias em plataformas on-line.  
Ao contrário das experiências projetadas para serem on-line, o ERE é uma 
mudança temporária do ensino presencial para um modo de ensino alternativo 
devido a circunstâncias de crise, em que há a utilização de soluções totalmente à 
distância para o ensino que, fora do período emergencial, seria ministrado 
presencialmente ou de forma híbrida (Hodges et al, 2020). 
É importante esclarecer que, ao se adotar o ensino remoto, existe a certeza 
de que os cursos ministrados voltarão ao formato original assim que a emergência 
diminuir ou acabar. “O objetivo nessas circunstâncias não é recriar um sistema 
educacional robusto, mas fornecer acesso temporário a suportes e conteúdos 
educacionais de maneira rápida, fácil de configurar e confiável, durante uma 
emergência ou crise” (HODGES et al., 2020, p. 6).  
Os mesmos autores sugerem que o planejamento educacional em tempos de 
crise exige soluções criativas que ajudem a atender às necessidades da 
comunidade escolar. No caso do Brasil, aconteceu uma brusca mudança do ensino 
presencial para o ensino mediado por tecnologias, onde não houve tempo hábil para 
que os docentes pudessem dominar a transposição de uma metodologia de ensino 
para a outra, totalmente diferente. 
41 
No ERE, o processo de mediação pedagógica é baseado na ação humana e 
na ação tecnológica. A ação tecnológica é responsável por disponibilizar os recursos 
que viabilizam o processo de aprendizagem e a ação humana é quem promove a 
articulação entre o aprendiz e a aprendizagem. Nessa perspectiva é a relação entre 
essas ações que resulta na mediação pedagógica (Brahim, 2020). 
Duarte e Medeiros (2020) enfatizam que a tecnologia possibilita o acesso à 
informação, aos conteúdos e aos conhecimentos, concedendo aos alunos certa 
autonomia para decidir quando e o que querem aprender, mas é o trabalho 
pedagógico do professor que possibilita a concretização da aprendizagem. 
Para as autoras, Vygotsky pode ser considerado uma referência importante 
para a discussão do conceito de mediação, que, na teoria sociointeracionista, 
centra-se na interação dos indivíduos em suas relações sociais. Assim, a mediação 
acontece tanto pelo uso dos instrumentos (educação mediada por ferramentas 
tecnológicas) como pelo uso dos signos (linguagem, escrita e outras formas de 
comunicação). 
A mudança para o ensino remoto exige que o corpo docente assuma mais 
controle do processo de concepção, desenvolvimento e implementação das 
metodologias a serem utilizadas. Todavia, é importante que se tenha cautela ao 
realizar a adaptação das formas de abordagem dos conteúdos, para que não haja 
risco de diminuir a qualidade das aulas.  
Para Hodges et al (2020) é necessário muito tempo para projetar e 
desenvolver uma sequência de conteúdos e de aulas a serem ministradas. A 
necessidade de transformar um curso presencial em um curso aplicado de maneira 
remota exige bastante tempo e esforço dos professores e gestores, principalmente 
quando desejam desenvolver um curso de qualidade.  
Os cursos presenciais aplicados de forma remota não podem ser confundidos 
com soluções de longo prazo; devem ser aceitos como solução temporária para um 
problema imediato. 
Quando a pandemia estiver sob controle e o ensino remoto não for mais uma 
urgente necessidade, as instituições terão a oportunidade de avaliar como foi a 
utilização do ensino remoto, para dar continuidade aos planos de ensino. Com um 
planejamento cuidadoso, gestores, educadores e estudantes podem avaliar seus 
esforços, identificar pontos fortes e pontos fracos dessa forma de ensino e se 
prepararem melhor para eventuais necessidades de utilização dessa modalidade. 
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2.6 Química e recursos digitais 
A Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDBEN – Lei nº 9394/96), 
em seu artigo 35, estabelece que, dentre as finalidades atribuídas ao Ensino Médio, 
estão o aprimoramento do educando como ser humano, sua formação ética, 
desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento crítico, a preparação 
para o mundo do trabalho, o desenvolvimento de competências para continuar o 
aprendizado e a compreensão dos fundamentos científico-tecnológicos dos 
processos produtivos, relacionando a teoria com a prática, no ensino de cada 
disciplina. 
De acordo com as Orientações Curriculares para o Ensino Médio (2006), a 
área de Ciências da Natureza, Matemática e suas tecnologias: 
[...] corresponde às produções humanas na busca da compreensão 
da natureza e de sua transformação, do próprio ser humano e de 
suas ações, mediante a produção de instrumentos culturais de ação 
alargada na natureza e nas interações sociais (artefatos 
tecnológicos, tecnologia em geral). Assim como a especificidade de 
cada uma das disciplinas da área deve ser preservada, também o 
diálogo interdisciplinar, transdisciplinar e intercomplementar deve ser 
assegurado no espaço e no tempo escolar por meio da nova 
organização curricular. (BRASIL, 2006, p. 102). 
Conforme o mesmo documento, o diálogo entre as disciplinas é favorecido 
quando os professores dos diferentes componentes curriculares focam o contexto 
real, ou seja, as situações de vivência dos alunos, os fenômenos naturais e 
artificiais, e as aplicações tecnológicas.  
Características comuns às ciências permitem organizar e estruturar, de forma 
articulada, temas sociais, conceitos e conteúdos associados à formação social, na 
abordagem de situações reais. Há, assim, uma necessidade de mudança na forma 
como o ensino vem sendo praticado, proporcionando o acesso a conhecimentos 
químicos que permitam a “construção de uma visão de mundo mais articulada e 
menos fragmentada, contribuindo para que o indivíduo se veja como participante de 
um mundo em constante transformação” (BRASIL, 2000, p. 32). 
Contudo, Borges (2016) retrata algumas dificuldades apresentadas no ensino 
de Química na atualidade, como a ação passiva dos alunos diante do processo de 
ensino-aprendizagem e a não-relação dos conteúdos aprendidos com o 
conhecimento prévio do aluno. Cita também o excesso de conteúdos como um 
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entrave, pois leva a uma abordagem apressada e superficial dos conteúdos 
trabalhados, gerando dificuldade na compreensão da Química como uma ciência 
presente no cotidiano. 
Por esse motivo, alguns estudiosos, como Chassot (1995), acreditam ser 
necessária uma transformação no ensino, permitindo uma melhor interação do 
estudante com o mundo ao seu redor, possibilitando uma formação crítica com 
relação à ciência e à tecnologia na sociedade, além do reconhecimento da 
importância da natureza do conhecimento científico, da linguagem científica e da 
argumentação científica (SANTOS, 2008). Ou seja, “apenas um ensino de Química 
que provoque no aluno questionamentos e que o capacite a ver a Química em 
situações reais pode provocar uma formação científica adequada” (BORGES, 2016, 
p. 13). Para tal, o aluno precisa ser orientado e estimulado a participar do 
desenvolvimento do conteúdo e do seu conhecimento. 
Com essa finalidade para o ensino, o uso das novas tecnologias digitais pode 
ser uma importante ferramenta, pois permite a criação de um novo espaço de 
sociabilização, organização, informação, conhecimento e, portanto, de 
aprendizagem. Além disso, é uma alternativa para correlacionar as três dimensões 
do conhecimento químico: macroscópico, microscópico e simbólico, por permitir a 
integração de diferentes mídias como mediadoras para a aprendizagem, utilizando o 
ciberespaço – espaço virtual formado pelos computadores e usuários conectados 
numa rede mundial (BENITE, A.; BENITE, C.; SILVA FILHO, 2011).  
A inserção das TIC no ensino de Química tem sido proposta na tentativa de 
promover novas possibilidades de ensinar e aprender, para minimizar dificuldades 
que os alunos possuem em compreender conceitos, como um novo canal de 
comunicação entre professores e alunos e para promover a motivação no ensino-
aprendizado (BORGES, 2016).  
Moreno e Heidelmann (2017, p.14) explicam que em muitos momentos do 
processo de ensino de Química “[...] é necessário tornar mais visuais conceitos, 
modelos e representações-chave para o desenvolvimento cognitivo dos alunos 
acerca dessa ciência”. Nesse sentido, os aplicativos BKChem.org, ChemSketch e 
Avogadro podem auxiliar os docentes na construção e representação estrutural e 
tridimensional de fórmulas químicas e moléculas, além de permitirem o cálculo de 
algumas propriedades moleculares, como peso molecular, densidade e constante 
dielétrica. 
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Cabe salientar que esses recursos não devem ser utilizados com o único 
propósito de se ensinar mais conhecimento, mas como ferramentas capazes de 
auxiliar a leitura e a compreensão da Química inserida na realidade, facilitando, 
assim, a construção de uma visão crítica do mundo. 
Ainda de acordo com Moreno e Heidelmann (2017), a maioria dos professores 
de Química que faz uso frequente das ferramentas disponíveis na internet foca seu 
trabalho na utilização de redes sociais, pesquisas em sites de busca e download de 
materiais referentes aos conteúdos trabalhados em aula. Contudo, em sua prática 
diária, eles utilizam quase que exclusivamente os métodos tradicionais de ensino, 
usufruindo das ferramentas acima citadas em momentos pontuais de seu 
planejamento pedagógico.  
Gabini e Diniz (2005) salientam que o ensino de Química não pode estar 
disfarçado com o uso de tecnologias para se dizer moderno, enquanto a sua 
abordagem continua sendo a mesma da prática utilizada em muitas salas de aula, 
onde não se considera a realidade vivida pelos alunos e professores. Alguns 
professores dizem fazer uso da tecnologia em suas aulas, contudo, apenas 
substituíram o giz e o quadro negro pelo uso de ferramentas tecnológicas, como 
datashow, entre outras.  
Ainda segundo estes autores, não basta utilizar esses recursos em sala; é 
necessário contextualizar o conhecimento com a experiência do cotidiano, a fim de 
facilitar uma compreensão mais crítica e reflexiva da realidade. Essa prática torna o 
acúmulo de informações emergente em relação a um real papel de formar cidadãos 
mais conscientes e que possam participar de um mundo que está em constante 
transformação.  
A contextualização deve nortear o ensino, pois é muito importante para o 
processo de construção e de atribuição de significados para a compreensão dessa 
ciência, ou seja, de seus conteúdos específicos e dos processos sociais, 
tecnológicos e ambientais. 
Souza e Ferreira (2016) ressaltam que o maior acesso às tecnologias e às 
informações pode ser um facilitador para a difusão do conhecimento e, 
consequentemente, para a educação.  
A educação, por sinal, reflete o momento histórico-social da 
sociedade e, por isso, é passível de transformações. Assim, as 
mudanças pelas quais a sociedade passa influenciam na forma de 
45 
ensinar e, da mesma forma, as mudanças na educação podem 
acabar por influenciar mudanças na sociedade. (SOUZA; 
FERREIRA, 2016, p. 994). 
Por isso, cada vez mais se observa a utilização de TIC em prol do ensino. Os 
blogs, aplicativos para celulares, programas computacionais, páginas em redes 
sociais, vídeos e ambientes virtuais de aprendizagem são exemplos de TIC e podem 
ser empregadas no ensino como recursos pedagógicos. 
Morais (2006) aponta que o uso de softwares educacionais no ensino de 
Química pode envolver diferentes aplicações, dentre elas, a aquisição de dados em 
atividades práticas, o entendimento de estruturas, além da utilização de tutoriais, 
vídeos, animações, simulações e jogos, permitindo que os alunos aprendam em seu 
próprio ritmo e que visualizem e manipulem diferentes fenômenos que são difíceis 
de serem retratados em seu contexto, além de estreitarem laços com o professor, 
que passa a acompanhar os estudantes não apenas em sala de aula, mas também, 
virtualmente. 
Barão (2006) reforça que, na disciplina de Química, estes espaços 
possibilitam ao aluno ampliar os conceitos e informações que foram trabalhados nas 
aulas presenciais e, ao mesmo tempo, ser capaz de acessar diferentes recursos, 
como aplicativos, laboratórios virtuais, simuladores, além das demais ferramentas já 
apresentadas, que permitam ao aluno não apenas a memorização dos conteúdos, 
mas buscar e usar eficientemente a informação, aprendendo de forma independente 
e, ao mesmo tempo, coletiva. 
Rodrigues et al. (2008) explicam que, na área de Química, existem vários 
endereços eletrônicos (sites) interessantes para a comunidade química, que 
abordam diversos tópicos, como softwares educativos, fóruns de discussão, 
conferências virtuais, entre outros recursos, que são utilizados com o objetivo de 
aperfeiçoar o processo de aprendizagem, retratando conceitos teóricos de uma 
forma interativa em que os alunos sejam capazes, por exemplo, de simular 
propriedades moleculares ou realizar experiências em laboratórios virtuais. Contudo, 
de acordo com os autores, estes materiais encontram-se dispersos e fragmentados 
na rede mundial de computadores, o que dificulta a sua utilização de forma rápida, 
integrada e sistemática.  
Tal dificuldade é sanada quando os professores fazem uso de algum 
ambiente virtual de aprendizagem, pois este: 
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[...] permite reunir em um único ambiente todos os recursos 
computacionais essenciais para o aprendizado de um tópico 
específico na área de química. Através de uma seleção cuidadosa 
dos materiais, cuja escolha fundamenta-se em uma abordagem 
pedagógica e em uma análise crítica dos conteúdos, deve-se garantir 
que todas as informações disponibilizadas estejam dentro de 
padrões de qualidade acadêmica para a perfeita apresentação e 
funcionamento do curso produzido (RODRIGUES et al., 2008, p. 78). 
Diversas universidades, há alguns anos, fazem uso desses ambientes em 
seus cursos; alguns ofertados na modalidade à distância, enquanto outros, ofertados 
na modalidade híbrida. Atualmente, várias instituições da educação básica também 
se utilizam de ambientes virtuais, na tentativa de integrar seu projeto pedagógico à 
realidade dos estudantes que são atendidos por elas. 
Grande parte das pesquisas realizadas em pós-graduação envolvendo a 
temática Ambientes Virtuais de Aprendizagem tem seu foco voltado para o uso 
desses ambientes no ensino superior, caso dos trabalhos desenvolvidos por Souza 
(2016) e Zanini (2016), que analisam o uso da plataforma Moodle em cursos 
presenciais; Machado (2013), que estuda um ambiente virtual desenvolvido para 
utilização em curso superior na modalidade à distância, e Costa (2018) que 
concentrou sua pesquisa no uso de aplicativos para celulares nos cursos de 
anatomia. 
Entre as pesquisas realizadas com ênfase na educação básica, foram citadas 
no presente trabalho as de Borges (2016), Teixeira (2013) e Wormsbecher (2016), 
que focaram no uso do Moodle: a primeira, em avaliação de estudantes da 
Educação de Jovens e Adultos do Ensino Médio; a segunda, no Ensino 
Fundamental e Médio regular, e a última, no Ensino Técnico. Castro (2014) analisa o 
uso de blogs e Morais (2017), o uso de vlogs, ambos no Ensino Fundamental. 
Até o início desse trabalho, poucas pesquisas envolvendo o estudo de 
Ambientes Virtuais de Aprendizagem focaram-se no uso do Google Classroom, 
talvez por se tratar de uma ferramenta educacional relativamente nova e ainda 
pouco difundida.  
Contudo, devido à pandemia do novo coronavírus e, por consequência, a 
necessidade de isolamento social, o trabalho e o ensino remoto se tornaram 
necessários para que o mínimo da rotina fosse mantido e a sociedade se 
mantivesse ativa. Certamente, a partir de agora, vários artigos e textos sobre o tema 
devem ser publicados, pois tal ambiente virtual de aprendizagem passou a fazer 
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parte da rotina de todos os alunos da rede pública do Distrito Federal, por ter sido a 
plataforma adotada pelo governo do DF para manter as aulas nesse momento 
singular, o que ocorreu também em outras instituições, não apenas na capital 
federal, mas em todo o país. 
2.7 Contextualização e abordagem por temas geradores 
Há alguns anos a contextualização no ensino de ciências vem sendo 
defendida por documentos orientadores elaborados pelo Governo, por 
pesquisadores e educadores como um princípio norteador de uma educação voltada 
para a cidadania, que possibilite a aprendizagem significativa de conhecimentos 
científicos e a intervenção consciente a fim de permitir a modificação da realidade 
em que o estudante se situa (Silva; Marcondes, 2010). 
A ideia da contextualização requer a intervenção do estudante em todo o 
processo de aprendizagem, fazendo as conexões entre os conhecimentos de 
diferentes áreas e diferentes conteúdos, fazendo com que o aluno não seja mais um 
mero espectador, posição que costumava ocupar no ensino tradicional, mas ser o 
protagonista de seu aprendizado; como um agente que, após estudo e reflexão, é 
capaz de resolver problemas e mudar a si mesmo e o mundo ao seu redor. 
Porém, para que o aluno perceba a necessidade de mudança de posição no 
processo ensino-aprendizado, é necessária também uma mudança de conduta por 
parte do professor, que deve buscar ensinar utilizando situações comuns ao dia a 
dia do aluno, fazendo com que este interaja ativamente de modo intelectual e 
afetivo, aproximando o cotidiano dos alunos do conhecimento científico. Assim, o 
uso da contextualização durante as aulas de Química pode intensificar e maximizar 
os processos de ensino e aprendizagem de forma satisfatória na educação básica, 
pois tende a instigar a participação e reflexão do aluno nos temas abordados, pois 
estes possuem conexão com a sua vivência (Finger; Bedin, 2019). 
De acordo com Oliveira (2005), a contextualização imprime significados aos 
conteúdos escolares, possibilitando aos alunos uma aprendizagem significativa, ou 
seja, o estudante percebe o sentido e o valor daquilo que está sendo estudado, o 
que pode motivá-lo a querer aprender e refletir mais e mais sobre o conteúdo 
abordado. 
Para Rogers (2001, p. 323), a aprendizagem significativa é: 
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[...] mais do que uma acumulação de fatos. É uma aprendizagem que 
provoca uma modificação, quer seja no comportamento do indivíduo, 
na orientação futura que escolhe ou nas suas atitudes e 
personalidade. É uma aprendizagem penetrante, que não se limita a 
um aumento de conhecimentos, mas que penetra profundamente 
todas as parcelas da sua existência. 
Uma tentativa de promover a aprendizagem significativa é o trabalho a partir 
de temas. Neste ponto de vista, a estruturação das atividades e sua implementação, 
rompem com a lógica disciplinar, ou seja: 
“[...] é uma perspectiva na qual a lógica de organização é estruturada 
com base em temas, com os quais são selecionados os conteúdos 
de ensino das disciplinas. Nessa abordagem, a conceituação 
científica da programação é subordinada ao tema.” (DELIZOICOV, 
ANGOTTI e PERNAMBUCO, 2002, p.189). 
Segundo Delizoicov e Angotti (1991), tem-se a preocupação com a 
compreensão dos conhecimentos e sua utilização, além da aproximação dos 
conteúdos com fenômenos ligados a situações vivenciadas, direta ou indiretamente, 
pelos educandos. O trabalho com abordagem temática visa superar a fragmentação 
do currículo, torná-lo mais contextualizado e problematizador, diferente da 
abordagem tradicional, que tende a ser desvinculada da realidade vivenciada pelos 
alunos (SILVA; PANIZ; FRIGO, 2016). 
No caso da sequência didática aqui apresentada, foi utilizado um tema 
gerador – Fontes de energia e Combustíveis – e, a partir dele e de fatos 
correlacionados, as aulas foram desenvolvidas e a apresentação do conteúdo 
químico foi realizada. Além disso, a participação dos estudantes na plataforma 
virtual foi de fundamental importância, pois, com base nas postagens feitas por eles, 
as reuniões semanais foram elaboradas e os pontos que precisavam de maior 
discussão ou aprofundamento foram observados e desenvolvidos. 
  
49 
3 METODOLOGIA DA PESQUISA 
De acordo com Lüdke e André (1986), uma pesquisa deve promover o 
confronto entre dados, evidências e informações recolhidas sobre o assunto 
estudado, sendo considerada uma ocasião privilegiada, pois reúne pensamentos 
daquele que realiza a pesquisa - frutos da curiosidade e da atividade investigativa 
dos indivíduos - utilizando-se de dados obtidos por outros pesquisadores, 
anteriormente, e elaborando novos conhecimentos, que poderão ser utilizados por 
futuros pesquisadores. 
Geralmente, a pesquisa ocorre a partir do estudo de um problema, que ao 
mesmo tempo desperta o interesse do pesquisador e limita sua atividade de 
pesquisa a uma determinada porção do saber, a qual ele se compromete a construir 
naquele momento (LÜDKE; ANDRÉ, 1986). 
Como descrito anteriormente, o estudo realizado baseou-se no problema 
levantado para a realização da pesquisa – verificar as interações ocorridas entre os 
sujeitos e as ferramentas virtuais durante a utilização do Google Classroom no 
Ensino Remoto Emergencial, por meio da aplicação de uma sequência didática com 
o tema “Fontes de energia e combustíveis”, voltada para o ensino de funções 
orgânicas – e classifica-se como uma pesquisa participante, qualitativa, conduzida 
de forma exploratória e explicativa, apoiada por um estudo de caso. 
3.1 Características da pesquisa 
Este estudo é classificado como uma pesquisa exploratória, pois trata, 
primeiramente, do levantamento de informações sobre um objeto de estudo, o uso 
de um Ambiente Virtual de Aprendizagem – Google Classroom - e suas influências 
na compreensão dos conteúdos, delimitando o campo a ser trabalhado, seguido de 
uma etapa explicativa. Segundo Severino (2007), pesquisas exploratórias podem ser 
o primeiro passo para o desenvolvimento de uma pesquisa explicativa, que registra 
e analisa os fenômenos estudados, tentando identificar as suas causas por meio do 
uso da interpretação, possibilitada pelos métodos qualitativos. 
Bogdan e Biklen (1994) apresentam algumas características fundamentais da 
investigação qualitativa, a saber: 
- O ambiente natural é a fonte direta de dados desse tipo de investigação, 
sendo o investigador seu instrumento principal, que despende grande quantidade do 
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seu tempo nos locais de investigação, neste caso, a escola, tentando elucidar 
questões educativas, onde os dados coletados para análise são obtidos através do 
contato direto com os sujeitos investigados (os estudantes); 
- A investigação qualitativa é descritiva, uma vez que “os dados recolhidos 
são em forma de palavras ou imagens e não de números” (BOGDAN; BIKLEN, 
1994, p. 48). Com isso, a palavra escrita possui grande importância nessa 
abordagem, tanto para o registro de dados quanto para a disseminação dos 
resultados obtidos; 
- Investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que 
simplesmente pelos resultados encontrados, por estarem baseados na indução. Os 
resultados obtidos em cada etapa da investigação passam por análise e reflexão e 
influenciam o desenvolvimento da pesquisa, bem como os seus resultados; 
- O significado que os sujeitos dão às coisas tem grande importância na 
abordagem qualitativa. Os investigadores tendem a questionar os sujeitos 
investigados, na tentativa de perceber o que estes experimentam, como interpretam 
suas experiências e estruturam o mundo social em que vivem, estabelecendo 
estratégias que lhes permitam considerar as experiências relatadas do ponto de 
vista do informador.  
O contato direto com os alunos participantes da pesquisa acarretará numa 
maior proximidade destes com o pesquisador, permitindo que este obtenha retorno, 
quase que imediato, das impressões e opiniões dos envolvidos na pesquisa, levando 
a uma reflexão do que já foi desenvolvido e orientando as demais etapas da 
pesquisa. 
A pesquisa também pode ser classificada como participante, pois, de acordo 
com Severino (2007), é: 
[...] aquela em que o pesquisador, para realizar a observação dos 
fenômenos, compartilha a vivência dos sujeitos pesquisados, 
participando, de forma sistêmica e permanente, ao longo do tempo 
da pesquisa, das suas atividades (SEVERINO, 2007, p. 120). 
O desenvolvimento deste trabalho permitirá uma participação interativa entre 
a pesquisadora, os sujeitos e a realidade onde os estudantes estão inseridos, uma 
vez que esta será responsável por lecionar para a turma selecionada os conteúdos 
previstos durante a realização da pesquisa.  
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Além disso, a pesquisa se desenvolverá como um estudo de caso. Ventura 
(2007) afirma que: 
[...] o estudo de caso como modalidade de pesquisa é entendido 
como uma metodologia ou como a escolha de um objeto de estudo 
definido pelo interesse em casos individuais. Visa à investigação de 
um caso específico, bem delimitado, contextualizado em tempo e 
lugar para que se possa realizar uma busca circunstanciada de 
informações (VENTURA, 2007, p. 384). 
Tal escolha se justifica no fato de esta pesquisa se basear na observação 
detalhada de um contexto, vivenciado por um grupo de indivíduos que frequentam a 
mesma sala de aula de uma instituição de ensino localizada em Samambaia, região 
administrativa do Distrito Federal.  
Para isso, serão utilizados os seguintes instrumentos de coleta de dados: 
diário de bordo construído pela pesquisadora, entrevistas semiestruturadas e análise 
do material produzido durante o desenvolvimento da pesquisa. 
3.2 Procedimentos éticos da pesquisa 
Os participantes da pesquisa obtiveram explicações detalhadas sobre o 
desenvolvimento do estudo e a importância da participação ativa nas etapas que 
seriam realizadas, confirmando sua participação através da assinatura do termo de 
consentimento livre e esclarecido, concordando com os procedimentos utilizados, 
bem como com os objetivos e formas de coleta de dados. Aqueles incapacitados 
legalmente para tal ação tiveram sua participação autorizada por seus 
representantes legais. 
Cabe ressaltar que foi garantido, através do mesmo termo, o anonimato dos 
participantes, que foram chamados de Aluno, acrescido de um número cardinal, a 
fim de representar a ordem em que os questionários foram recebidos ou que as 
entrevistas foram realizadas. Tais alternativas foram adotadas para que nenhum 
sujeito participante fosse identificado durante a realização do estudo. 
3.3 Mapeamento do campo de investigação 
A escola em que a pesquisa foi realizada está situada em Samambaia, região 
administrativa do Distrito Federal, e integra o rol de escolas da Secretaria de Estado 
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de Educação do Distrito Federal. Atende a, aproximadamente, 1500 alunos em três 
turnos, que cursam do 8º ano do Ensino Fundamental ao 3º ano do Ensino Médio. 
A escolha desta Instituição ocorreu pelo fato de a pesquisadora ter sido 
professora regente de Química das turmas de 2º e 3º anos do Ensino Médio do turno 
Matutino, e pelo fato de a direção e equipe pedagógica apoiarem o trabalho com 
plataformas de ensino virtual, especialmente o Google Classroom. A própria 
Secretaria de Estado de Educação ministra cursos para os professores, desde 2017, 
com o intuito de propagar as ferramentas disponíveis no Gsuite for Education, de 
modo a estimular sua utilização nas escolas públicas do Distrito Federal.  
Ao iniciar o trabalho com o ambiente virtual de ensino, a escola fez um 
levantamento entre os estudantes, no ano de 2018, a fim de verificar quantos 
possuíam acesso à internet fora do ambiente escolar. Quase que a totalidade dos 
alunos afirmou ter acesso à internet, a maioria por meio do aparelho celular. Aos 
poucos alunos que não tinham acesso à rede, o laboratório de informática foi 
colocado à disposição, em horário diferente ao das aulas, para que não houvesse 
prejuízo, tanto no desenvolvimento das atividades e notas, quanto no aprendizado. 
A escola possui um pequeno laboratório de informática, com 12 
computadores disponíveis para uso dos estudantes, conectados à internet, e quatro 
servidores responsáveis pela administração do espaço, o que permite seu 
funcionamento nos três turnos. Alguns ex-alunos atuam como voluntários, realizando 
manutenção e melhorias nos equipamentos disponibilizados para uso. A internet 
utilizada é fornecida por convênio com o Ministério da Educação, e possui baixa 
velocidade, porém, isso não atrapalha a utilização do local pelos discentes. 
Os professores possuem acesso a uma rede Wi-fi exclusiva, com boa 
conexão em todos os espaços da instituição, o que permite o uso da internet, 
inclusive, em sala de aula. Nenhuma rede de internet sem fio é disponibilizada aos 
alunos, que, como dito anteriormente, podem utilizar os computadores da sala de 
informática para pesquisa, desde que seja realizada fora do horário de aula. 
Como todas as escolas públicas de Ensino Médio do Distrito Federal, a escola 
em que a pesquisa foi realizada adota o regime de semestralidade, onde a maioria 
das disciplinas a serem cursadas são divididas em dois grandes blocos: um bloco 
contempla o estudo de Química, Biologia, Filosofia, História e Inglês, enquanto o 
outro bloco contempla Física, Sociologia, Geografia, Espanhol e Artes. Português, 
Matemática e Educação Física não fazem parte dos blocos, pois são trabalhadas 
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durante todo o ano letivo. As disciplinas de cada bloco são ministradas durante dois 
bimestres letivos consecutivos, com a carga horária dobrada em relação ao regime 
anual convencional. 
Inicialmente, a sequência foi planejada para ser desenvolvida em 10 
encontros presenciais, com duração de 90 minutos cada, e 6 atividades para 
realização por meio do Google Classroom. Contudo, ao iniciar o ano letivo, a direção 
da escola informou que não seria possível disponibilizar as aulas de Química para a 
realização da pesquisa; em vez disso, disponibilizou as aulas da Parte Diversificada 
(PD), o que foi prontamente aceito pela necessidade de desenvolvimento do 
trabalho. A Nota Técnica nº 1 do Conselho Escolar do Distrito Federal define a Parte 
Diversificada como:  
[...] parte do currículo que enriquece e complementa a base nacional 
comum com o estudo das características regionais e locais da 
sociedade, da cultura, da economia e da comunidade escolar, 
definida pelo sistema de ensino e pela instituição educacional, 
constituída por conteúdos e/ou componentes curriculares, 
observados os arranjos curriculares. (SEEDF, 2019, p. 2). 
O artigo 16 da Resolução nº1/2018 do mesmo Conselho de Educação informa 
ainda que:  
A Parte Diversificada do currículo, de escolha da instituição 
educacional, deve estar em consonância com a sua Proposta 
Pedagógica, integrada e contextualizada nas áreas do conhecimento, 
contemplando um ou mais componentes curriculares, por meio de 
disciplinas, atividades ou projetos interdisciplinares, coerentes com o 
interesse da comunidade escolar e com o contexto histórico, social, 
ambiental e cultural, que enriqueçam e complementem a Base 
Nacional Comum. (SEEDF, 2018, p. 7). 
Posto isto, o planejamento teve de ser readequado, uma vez que a disciplina 
de PD tem apenas um encontro semanal de 45 minutos, o que dificulta a realização 
de práticas que demandam maior tempo, como atividades lúdicas, debates 
aprofundados e desenvolvimento de trabalhos de pesquisa, reflexão e apresentação 
de resultados no mesmo encontro presencial. Além disso, o número de aulas 
presenciais para a explicação do conteúdo proposto na sequência didática precisou 
ser ampliado consideravelmente, devido à redução drástica da carga horária 
disponibilizada pela escola.  
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Com o início do Ensino Remoto, toda a sequência precisou ser refeita, para 
readequação ao novo modelo de ensino. 
A escolha da turma para o desenvolvimento do estudo foi realizada pela 
própria Instituição Educacional, e contava com 42 alunos matriculados no início do 
ano letivo. Na retomada das aulas de maneira remota, 20 alunos se inscreveram na 
sala virtual da disciplina de PD, sendo que apenas oito participaram ativamente das 
atividades propostas no ambiente. 
3.4 O Ambiente Virtual utilizado: Google Classroom 
O Gsuite For Education (Google Classroom) foi a plataforma educacional 
escolhida para o desenvolvimento da pesquisa aqui apresentada. Segundo a 
Google, desenvolvedora da plataforma, trata-se de uma plataforma educacional 
colaborativa que possibilita às escolas, professores e estudantes utilizarem a 
criatividade aliada à tecnologia, em qualquer ambiente, a favor do ensino-
aprendizado. É um ambiente virtual onde a colaboração é considerada o ponto 
chave da plataforma, que permite aos estudantes executar as tarefas orientadas 
pelo professor, como pesquisas e produção textos, desenhos, tabelas, mapas e 
imagens ao mesmo tempo, mesmo que estejam em espaços físicos distintos. 
As ferramentas do Gsuite for Education podem ser utilizadas em 
computadores, notebooks, tablets ou celulares. Todas funcionam diretamente na 
internet (na nuvem do Google), sendo possível a realização de diversas atividades 
no computador de modo off-line também. 
As ferramentas mais conhecidas são: Documentos Google (editor de textos), 
Apresentações Google (apresentação de slides), Planilhas Google (criação de 
planilhas), Google Agenda, Google Drive (armazenamento de dados na rede), 
Google Formulários (criação de formulários, testes e pesquisas, bem como análise 
dos dados), Google sites (criação gratuita de sites), Google Classroom (sala de aula 
virtual), entre outras. 
A figura abaixo mostra o layout inicial de uma sala de aula virtual. 
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Figura 1 - Página Inicial da Sala de aula Virtual 
 
Fonte: página pessoal do pesquisador. Disponível em: 
https://classroom.google.com/u/1/c/MTMwMDcyMzg4NDIx 
Trata-se de uma interface de fácil utilização, onde, no lado esquerdo, em 
quadros, são informadas as próximas tarefas a serem realizadas (quando o 
professor adiciona alguma atividade com prazo de entrega, elas aparecem em 
ordem, no quadro “Próximas Atividades”). No centro, em destaque, estão todas as 
postagens feitas, tanto pelo professor quanto pelos alunos, em ordem cronológica. 
Acima da figura que identifica a turma estão disponíveis aos alunos as seguintes 
abas: “Mural”, que mostra a página inicial, “Atividades”, que mostra o que foi postado 
pelo professor, os arquivos disponíveis na sala virtual e salvos pelo usuário no 
Google Drive, além das agendas da sala virtual e do usuário, respectivamente; há 
também a Aba “Pessoas”, que mostra os usuários da Sala Virtual. Para o professor, 
além dessas Abas, existe o espaço reservado para “Notas”, onde o professor 
consegue visualizar o desempenho individual de cada aluno. 
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Figura 2 - Detalhes da aba “Atividades”, para que o aluno acompanhe sua 
participação 
 
Fonte: página pessoal do pesquisador. Disponível em:  
https://classroom.google.com/u/0/c/NjE0ODAyOTg4MzVa/sp/MTExNzc3MTYyODFa/all 
 
Araújo (2016) ressalta outras características importantes deste ambiente 
virtual, como grande capacidade para armazenamento de e-mails e arquivos; o 
sistema de comunicação via e-mail (Gmail); a possibilidade de encaminhamento de 
mensagens instantâneas via Hangouts (Google Meet); o calendário, que permite 
trabalhar com agendamentos de atividades e tarefas; a possibilidade de criação de 
websites e o incentivo à participação em redes sociais. Segundo a autora, essas 
características são consideradas pontos positivos presentes nos recursos do 
ambiente cooperativo. 
3.5 As etapas da pesquisa desenvolvida 
Após a autorização da direção para a realização da pesquisa na Instituição de 
Ensino durante o primeiro bimestre letivo da semestralidade, a equipe gestora 
sugeriu que o trabalho fosse desenvolvido com alunos do 3º ano do Ensino Médio, 
por estarem mais familiarizados com o uso dos ambientes virtuais, que já são 
utilizados por muitos professores da escola, segundo a própria equipe. 
Definida a série de aplicação, partiu-se para a escolha dos conteúdos e temas 
geradores. Para isso, levou-se em conta o Currículo em Movimento da Secretaria de 
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Estado de Educação do DF, que tem como eixos integradores entre os diversos 
conhecimentos, a ciência, a tecnologia, a cultura e o mundo do trabalho.  
A matriz curricular é dividida a partir da perspectiva geral da Pedagogia dos 
Multiletramentos, que se baseia na multiplicidade semiótica dos textos e na 
multiculturalidade que caracteriza a sociedade contemporânea, favorecendo a 
participação ativa na sociedade do conhecimento, caracterizada pela grande 
circulação de informações e que se proporcione maior grau de autonomia e se 
ampliem as condições para o exercício da cidadania e, consequentemente, para o 
desenvolvimento do país. 
Os conteúdos relativos à dimensão “Multiletramentos, Natureza, 
Transformação e Sociedade”: 
[...] pretendem que o estudante seja considerado o centro dos 
processos de ensino e de aprendizagem e de seu papel 
transformador na dinâmica da natureza e da sociedade. Nesse 
contexto, a natureza, o ser humano e a sociedade devem ser 
considerados de forma sustentável, por serem interdependentes. 
Além disso, esses três elementos vivem em constante transformação 
e, desse modo, é preciso que o trabalho pedagógico docente propicie 
que o estudante construa uma visão crítica sobre os processos de 
interação entre natureza, ser humano e sociedade (DISTRITO 
FEDERAL, 2013, p. 56). 
 Esse foi o principal motivo da escolha do tema gerador: Fontes de energia e 
combustíveis. O tema se alinha perfeitamente ao sentido dado a essa dimensão, 
uma vez que as fontes de energia abordadas têm como matéria-prima recursos 
naturais, que precisam ser explorados e transformados pelo homem com o uso da 
tecnologia e de forma consciente para garantir o bem estar das futuras gerações e 
do planeta como um todo. 
Durante a semana pedagógica de abertura do ano letivo, os professores da 
Instituição Educacional se reuniram por áreas de conhecimento e estabeleceram um 
cronograma de conteúdos bimestrais a serem cumpridos. Neste cronograma, o 
primeiro assunto a ser abordado nas aulas de Química das turmas de 3º ano seria 
Química Orgânica – funções orgânicas. Como a sequência didática seria aplicada, a 
princípio, nas aulas de Química, esse foi o motivo da escolha do conteúdo. Quando 
a equipe gestora informou que as aulas cedidas seriam as de PD, não havia mais 
tempo hábil para escolha de tema e estruturação de uma nova sequência didática; 
assim, optou-se por aplicar a sequência que estava prevista anteriormente. 
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Na primeira semana de aulas, a apresentação da pesquisa foi realizada para 
os alunos da turma escolhida e um termo de autorização da utilização dos dados 
coletados foi entregue aos estudantes, a fim de esclarecer aos responsáveis a forma 
como as atividades seriam conduzidas e solicitar a autorização da coleta e análise 
de dados provenientes da participação dos estudantes, que são menores de idade. 
Lamentavelmente, as atividades educacionais no Distrito Federal foram 
suspensas na segunda semana de março de 2020, devido à pandemia de COVID-
19, sendo retomadas, de forma remota nas escolas públicas, apenas em 13 de julho, 
sem perspectiva de data para o retorno presencial, levando a uma reestruturação do 
presente trabalho, antes previsto para ser aplicado de modo presencial e virtual, 
sendo, de fato, aplicado apenas de modo virtual, com readequação ao novo 
calendário letivo proposto pela SEEDF. 
É importante ressaltar ainda que os conteúdos e metodologias das aulas 
propostas sofreram alterações, realizadas de acordo com a adequação da turma ao 
projeto, os resultados obtidos ao longo do processo de aplicação, o calendário 
acadêmico e outros fatores alheios às nossas vontades. 
O quadro a seguir contém um cronograma das atividades realizadas. Em 
cinza estão destacados os encontros presenciais ocorridos, antes do início do 
Ensino Remoto Emergencial.  








- Explicação do Projeto a ser desenvolvido; 
- Entrega dos Termos de Consentimento e levantamento 
dos primeiros dados; 
- Explicação sobre funcionamento do Google Classroom;  
01 GC 
- Boas-vindas à sala virtual; 
- Disponibilização de um pequeno texto sobre o uso da energia 
pelo homem ao longo da história; 
- Redação de parágrafo explicativo sobre a importância da 
energia e dos combustíveis para cada um e para a 





- Entrega dos Termos de Consentimento; 
- Aula expositiva: O que são fontes de energia e qual a sua 





Descrição da Atividade 
- Debate sobre as respostas dadas na atividade da sala virtual. 
02 GC 
- Disponibilização dos tópicos abordados em sala de aula; 
- Apresentação de mapa mental explicativo sobre fontes de 
energia renováveis e não-renováveis (vídeo Youtube – série 
Quer que desenhe?) 
- Atividade de redação de texto curto sobre qual a fonte de 




- Aula expositiva (slides) e discussão sobre as fontes de 
energia mais utilizadas por alguns países e suas 
consequências ambientais – Poluição e degradação do 
ambiente e da atmosfera. 




- Postagem dos tópicos trabalhados na aula presencial e de 
uma reportagem abordando as queimadas das lavouras de 
cana-de-açúcar e seus impactos na cidade mais próxima; 
- Atividade: Pesquisa e postagem de imagem, vídeo ou 
reportagem que aborde os impactos causados pela 
exploração de alguma fonte de energia, explicando tais 




- Petróleo: O que é? Qual a sua importância para a 
sociedade? Brainstorm a fim de verificar o conhecimento 





- Vídeo: Petróleo – De onde vem? Para onde vai? (Youtube). 
Explicação simplificada e estruturada do brainstorm realizado 
em sala; 




- Videoaula 1: O que é petróleo; 
- Videoaula 2: Extração e refino do petróleo. Estudo dos 
hidrocarbonetos; 
- Disponibilização das diretrizes do Trabalho em grupo 01: 
criação de infográfico ou mapa mental sobre as etapas do 




- Questionário para reflexão sobre a realização do Trabalho 
01. 
07 GC - Videoaula 3: Etapas do refino do petróleo. Aula montada a 
partir dos trabalhos elaborados pelos alunos, com imagens e 
 
2 Última semana de aulas presenciais antes do fechamento das escolas devido à pandemia de COVID-19. 
3  Aula postada no período de ambientação para alunos e professores. Neste período, o acesso pelo 





Descrição da Atividade 
26/07/2020 narração feitas por eles; 
- Pergunta: O que você sabe sobre o Carbono? Verificação 
do conhecimento prévio e breve reflexão sobre o entendimento 




- Videoaula 4: Importância e Características do Carbono. 
Vídeo explicativo sobre o Carbono, suas características, e a 




- Revisão sobre Ligações Covalentes. Foi verificada 
necessidade de explicar as ligações do carbono antes de iniciar 




- Videoaula 5: Química Orgânica – Por que estudá-la? O que 
é Química Orgânica, propriedades do carbono. Introdução ao 
estudo dos hidrocarbonetos.  




- Videoaula 6: Hidrocarbonetos. Propriedades e 
nomenclatura, alcanos, alcenos, alcadienos e alcinos. 
- Questionário: novas especificações da gasolina 




- Videoaula 7: Hidrocarbonetos de cadeia fechada. 
Nomenclatura e propriedades. 
- Questionário: Combustíveis para aviação, acompanhado 
de reportagens escritas e filmadas sobre o combustível de 




- Para saber mais: Nomenclatura de compostos 
ramificados. Vídeo gravado com explicação e realização de 
diversos exemplos sobre nomenclatura dos hidrocarbonetos, 

















Jogo de simulação para ambientação dos estudantes com o 
Kahoot. O Quiz contendo os conteúdos abordados foi 
disputado na reunião do Google Meet de 14/09/2020. 
18 GC - Videoaula 9: Álcool como combustível.  
 





Descrição da Atividade 
15/09/2020 - Reportagem explicativa sobre o etanol de segunda 
geração. 




- Experimento virtual: Teor de álcool na gasolina. 




- Atividade substitutiva ao experimento virtual: 
Quantificando a porcentagem de álcool presente na 
gasolina. Resolução de um problema, baseado em 




- Videoaula 10: Aldeídos 
- Atividade: Criação de texto colaborativo sobre os 
aldeídos emitidos na queima de combustíveis. 
Fonte: elaborado pela autora 
 
EP: Encontro Presencial – Realizados em sala de aula, com duração de 45 
minutos cada. Cada semana de aula era composta por um Encontro Presencial. 
Houve apenas três encontros presenciais antes da suspensão das aulas por conta 
da pandemia. 
GC: Google Classroom – Conteúdos e atividades lançados na plataforma 
virtual. A duração de cada atividade depende do envolvimento de cada estudante. O 
prazo para entrega de cada atividade proposta na sala virtual variou de acordo com 
o tamanho da atividade e do seu grau de dificuldade. 
Foi disponibilizado na sala virtual um tópico exclusivo destinado às dúvidas, e 
um outro, destinado à postagem de curiosidades e aprofundamento do conteúdo, 
com postagem de textos, desenhos, vídeos e outros arquivos relativos aos assuntos 
tratados nas salas de aula. Todos os participantes tinham acesso às postagens e 
comentários dos conteúdos, podendo, inclusive, postar conteúdo. 
3.6 A pandemia de COVID-19 e sua influência na educação e na pesquisa 
desenvolvida 
Segundo a Organização Pan-Americana de Saúde (OPAS),  
[...] o novo coronavírus (nCoV) é uma nova cepa de coronavírus que 
havia sido previamente identificada em humanos. Conhecido como 
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2019-nCoV ou COVID-19, ele só foi detectado após a notificação de 
um surto em Wuhan, China, em dezembro de 2019. (OPAS, 2020). 
No dia 11 de março, a Organização Mundial de Saúde (OMS) declarou que a 
Covid-19 se tornou uma pandemia, pois se espalhou por diversos territórios do 
planeta. Com isso, em 14 de março, o governador do Distrito Federal suspendeu as 
aulas pela primeira vez, por meio de decreto, por um período de três dias. Logo 
após, um novo decreto suspendeu as atividades educacionais por 15 dias, seguidos 
por mais 60 dias, também por meio de outro decreto.  
Após deliberações do governo com membros do Conselho Escolar do Distrito 
Federal (CEDF), sindicatos de professores, profissionais da educação e Associação 
de Pais e Alunos das Instituições de Ensino do DF (ASPA – DF), o Conselho de 
Educação elaborou um parecer (Parecer nº 33/2020-CEDF), embasado na Lei de 
Diretrizes e Bases (LDB), determinando que as atividades de todos os níveis 
educacionais fossem trabalhadas à distância, justificando que a: 
[...] LDB dispõe em seu artigo 80, §3º, que o Poder Público 
incentivará o desenvolvimento e a veiculação de programas de 
ensino a distância, em todos os níveis e modalidades de ensino, e de 
educação continuada, sendo que as normas para produção, controle 
e avaliação de programas de educação a distância e a autorização 
para sua implementação, caberão aos respectivos sistemas de 
ensino, podendo haver cooperação e integração entre os diferentes 
sistemas (SEEDF, 2020, p. 5). 
O Conselho de Educação do Distrito Federal acrescenta ainda, em seu 
Parecer nº 33/2020, que: 
O uso das Tecnologias da Informação e Comunicação (TICs) para o 
ensino é um recurso que deve ser estimulado para promover a 
melhor aprendizagem dos estudantes, complementando 
conhecimentos com contextos mais reais e dinâmicos. As TICs 
oferecem oportunidades para que os estudantes possam ter acesso 
a situações complementares de estudos. 
Neste contexto de “emergência de saúde pública de importância 
internacional”, este Conselho de Educação entende como possível 
ampliar para toda a Educação Básica o uso das TICs com 
intencionalidade pedagógica e acompanhadas e supervisionadas 
pelo docente em turmas separadamente, respeitados os limites de 
acessos às diversas tecnologias disponíveis às instituições 
educacionais e de seus respectivos estudantes (SEEDF, 2020, p. 6). 
Com isso, a SEEDF instituiu o Programa Escola em Casa DF, com o objetivo 
de ofertar conteúdos pedagógicos de forma remota aos estudantes da rede pública 
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de ensino do Distrito Federal. De acordo com o governo, o programa englobaria a 
disponibilização de aulas televisionadas para todos os estudantes da rede pública de 
ensino do Distrito Federal, uma plataforma pedagógica para uso de estudantes e 
profissionais da educação, que tem o Google Classroom como ambiente de sala de 
aula virtual, além da disponibilização de material impresso aos estudantes da rede 
pública de ensino que não possuem acesso à internet. 
Assim sendo, o retorno às atividades pedagógicas se deu no dia 13 de julho, 
de forma exclusivamente remota. A Secretaria de Educação orientou ainda que 
[...] as atividades ofertadas no ensino mediado por tecnologias, quer 
sejam impressas, quer sejam por meio eletrônico, devem ser 
centradas nos estudantes, promovendo sua autonomia e criticidade e 
possibilitando a aprendizagem mesmo fora do ambiente escolar. 
Desta forma, as atividades poderão ser feitas tanto em plataforma 
como a “Escola em Casa DF – Google Educação”, a “Plataforma 
Moodle”, quanto por meio de material impresso, bem como mediante 
programação de aulas televisionadas, em canais abertos, ou outros 
meios (SEEDF, 2020, p. 6) 
Os estudantes que não possuem acesso à internet precisaram comparecer à 
escola para retirar o material pedagógico impresso, composto de conteúdos e 
atividades elaborados pelos professores regentes, e devolver as atividades 
realizadas até a data estipulada por cada professor. Por sua vez, o professor deveria 
buscar essas atividades na escola, corrigir e devolver à instituição, que as 
repassavam aos estudantes, para que, assim, conseguissem acompanhar seu 
progresso. 
Essa situação impactou severamente o desenvolvimento deste trabalho, pois 
as aulas presenciais eram de fundamental importância para o debate dos conteúdos 
e dos materiais elaborados sobre o tema e também o desenvolvimento de atividades 
coletivas, além de dificultar o contato mais estreito com os alunos, uma vez que nem 
todos têm acesso à internet e, muitos que possuem, não dispõem do hábito de ler e-
mails ou entrar na sala virtual todos os dias para verificar as mensagens e 
informações que são repassadas. 
Além de disponibilizar conteúdos e atividades na plataforma Escola em Casa 
DF, a escola onde a pesquisa foi aplicada elaborou um cronograma de aulas virtuais 
pelo Google Meet, aplicativo de videoconferência e compartilhamento de tela, em 
que os estudantes, sujeitos da pesquisa, tinham aulas virtuais de terça a sexta-feira, 
das 8h às 11h20 e, na segunda-feira, das 8h às 12h20. Neste dia era realizada a 
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reunião virtual de PD, disciplina de aplicação da pesquisa, no horário de 11h30 
às12h20. 
3.7 Coleta de dados 
A coleta de dados se deu ao longo de toda a aplicação da sequência didática 
proposta, desde o primeiro encontro presencial, início da aplicação efetiva do 
trabalho, até a realização da entrevista final, realizada virtualmente, onde os alunos 
participantes expressaram suas opiniões e impressões acerca do uso do AVA aqui 
estudado bem como da sequência didática desenvolvida. 
A pesquisa foi iniciada antes da pandemia, o que permitiu a realização de 
quatro encontros presenciais, onde três desses foram destinados à introdução da 
sequência. Durante os encontros presenciais foram realizadas breves rodas de 
conversa e debates para contextualizar e introduzir o conteúdo da sequência 
didática, bem como verificar o conhecimento prévio e interesse dos alunos sobre o 
tema escolhido para o desenvolvimento das atividades. Os dados para análise nos 
encontros presenciais foram extraídos da vivência dos momentos realizados e de 
um breve diário de bordo escrito pela pesquisadora após os encontros presenciais. 
Ao final da aplicação da sequência didática, uma entrevista semiestruturada 
foi realizada com seis estudantes – os mais assíduos nas reuniões semanais 
realizadas pelo Google Meet – a fim de verificar suas impressões sobre o ambiente 
virtual, as dificuldades apresentadas durante a participação no trabalho 
desenvolvido, as percepções e conclusões sobre a funcionalidade e importância da 
utilização da sala virtual, e sua influência no entendimento dos temas trabalhados. 
A aplicação da sequência foi apoiada pelo registro de áudio, vídeo, 
participações no ambiente virtual e por um breve diário de bordo feito pela 
aplicadora durante as poucas aulas presenciais, dados que também foram utilizados 
para análise e avaliação do trabalho desenvolvido. 
3.8 Categorias de análise da pesquisa 
Após a aplicação da sequência didática, foram realizadas entrevistas 
semiestruturadas, compostas por 43 questões (Apêndice C), com seis estudantes, 
por videoconferência. Vale explicar que nem todas as questões foram perguntadas 
aos alunos, pois, como elucida Manzini (1990/1991), a entrevista semiestruturada é 
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baseada em um roteiro com perguntas principais, complementada por outras 
questões que podem surgir durante a entrevista. Para o autor, esse tipo de 
entrevista permite o levantamento de informações de forma mais livre e as respostas 
não estão condicionadas a uma padronização de alternativas. 
Todas as falas dos alunos foram transcritas e analisadas. Dessas ações 
surgiram cinco categorias de análise, descritas na tabela abaixo, com o intuito de 
tornar a interpretação dos dados mais objetiva e coerente, de acordo com o tema a 
qual cada resposta se referia. 
Quadro 3 - Divisão das categorias de análise da pesquisa 
CATEGORIA PERGUNTAS ANÁLISE REALIZADA 
I 
1, 2, 3, 4 10, 12, 
23 
Considerações sobre a rotina de estudo dos 
discentes antes e durante a pandemia de Covid-
19. 
II 
11, 14, 15, 17, 
18, 22, 32, 33, 
34, 43 
Interações do estudante durante o ensino remoto. 
III 
16, 19, 20, 21, 
24, 25 
Impressões do estudante sobre o ensino remoto. 
IV 
27, 28, 29, 30, 
31, 42 
Dificuldades em trabalhar o conteúdo de forma 
remota. 
V 
36, 37, 38, 39, 
40, 41 
Percepções do estudante sobre o conteúdo 
desenvolvido na sequência didática. 
Fonte: elaborado pela autora. 
 
Souza (2019) explica que a análise temática de dados: 
[...] possui características semelhantes a procedimentos 
tradicionalmente adotados na análise qualitativa. Aspectos como 
busca por padrões, recursividade, flexibilidade, homogeneidade 
interna nas categorias/temas e heterogeneidade externa entre as 
categorias/temas são características fundamentais de análises 
qualitativas (SOUZA, 2019, p. 53). 
A autora frisa que a análise temática contribui com pesquisadores experientes 
e novatos, pela sua praticidade e ampla aplicabilidade, pois pode ser utilizada em 
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quase qualquer tipo de análise qualitativa. Cita ainda, algumas vantagens desse tipo 
de abordagem, a saber: 
- O pesquisador pode ser mais flexível na análise dos dados, o que pode 
fortalecer seus recursos pessoais; 
- É um método rápido e fácil de ser aprendido e executado;  
- Acessível a pesquisadores com pouca ou nenhuma experiência em 
abordagem qualitativa; 
- Os resultados são acessíveis a todos os públicos, especialmente os leigos 
em conhecimentos científicos; 
- Útil para estudos que tenham os participantes como colaboradores; 
- Permite sumarizar aspectos-chave de uma grande quantidade de dados, 
bem como oferecer uma descrição densa do banco de dados analisado; 
- Pode gerar insights não antecipados pelo pesquisador, o que contribui para 
uma análise frutífera.  
A interação do pesquisador com os dados coletados, referências 
bibliográficas, materiais analisados e suas próprias experiências colabora para 
novas descobertas, levando a novas reflexões, o que torna a pesquisa mais rica e, 
muitas vezes, mais detalhada. 
Na presente pesquisa, na categoria I foram levantados dados sobre a rotina 
de estudos dos alunos em tempos de ensino remoto e as diferenças entre a rotina 
atual e àquela existente no período de ensino presencial, a fim de verificar eventuais 
mudanças que poderiam influenciar na participação e motivação nas atividades 
virtuais propostas. 
As interações dos estudantes com as ferramentas digitais, entre estudantes e 
professores, e entre o estudante e seus pares durante o ensino ministrado no 
período da pandemia foram abordadas na segunda categoria de análise deste 
estudo, onde foram discutidos quesitos como participação, colaboração, feedbacks 
dos professores, entre outros. 
A Categoria de análise III engloba as impressões, opiniões e expectativas dos 
discentes relacionadas ao ensino remoto, bem como a participação e o interesse 
dos alunos pelos conteúdos disponibilizados nas salas virtuais. 
A Categoria IV apresenta uma reflexão e apreciação da sequência didática 
por parte dos alunos; nela são debatidas questões como o trabalho dos conteúdos 
por temas geradores, opinião sobre as atividades realizadas e sobre o conteúdo e a 
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forma como foi apresentado, além das dificuldades apresentadas pelos estudantes 
durante a participação na sala virtual de PD. 
Finalizando a análise da sequência didática, a Categoria V traz as percepções 
e considerações dos estudantes acerca dos conteúdos de Química abordados, bem 




4 RESULTADOS E DISCUSSÃO 
Para melhor explicação e entendimento das análises realizadas, este capítulo 
está dividido em cinco seções, referentes às categorias descritas no tópico anterior. 
A princípio, a pesquisa foi elaborada para ser aplicada de maneira híbrida, 
utilizando a sala virtual e a sala de aula presencial. Contudo, devido aos 
acontecimentos, só foram realizados três encontros presenciais, seguidos de quatro 
meses de interrupção de estudos, o que prejudicou bastante o desenvolvimento do 
trabalho. Nas aulas presenciais a turma analisada contava com 42 alunos ativos; 
após o período de interrupção das aulas, a turma retornou com apenas 20 
estudantes; destes, somente oito realizaram a maioria das atividades e oito não 
realizaram nenhuma atividade. Nas reuniões semanais que ocorriam pelo Google 
Meet, apenas cinco ou seis alunos estavam presentes, sendo sempre os mesmos 
participantes. 
Como dito na seção anterior, uma entrevista semiestruturada foi realizada por 
videoconferência com seis estudantes, aqui nomeados de Aluno 01, Aluno 02, Aluno 
03, Aluno 04, Aluno 05 e Aluno 06, que tiveram suas respostas transcritas e 
divididas em cinco categorias de análise, discutidas nos subtópicos deste capítulo. 
Os dados obtidos por meio da análise das gravações das reuniões semanais, 
da participação na sala virtual e das anotações do diário de bordo da pesquisadora 
também foram incluídos nas cinco categorias de análise, e suas reflexões estão 
expostas a seguir. 
4.1 Considerações sobre a rotina de estudo dos discentes antes e durante a 
pandemia de Covid-19. 
Para iniciar nossa entrevista, era importante conhecer os hábitos de estudos 
dos sujeitos envolvidos, uma vez que essa rotina influencia na execução das 
atividades propostas na sequência didática. Assim, perguntamos como era a rotina 
de estudos antes da pandemia e como está essa rotina no ensino remoto. Os alunos 
foram unânimes em dizer que estudavam mais no período anterior à pandemia, 
como é possível verificar na fala do Aluno 01: 
Quando tinha aula eu ia cedo para a escola [...], depois eu voltava para casa e 
fazia os meus exercícios e deveres de casa. (Ficava) de 16h30 até umas 18h, 
19h. [...] (Agora) acho que (estudo) mais ou menos, por dia, umas duas, três 
horinhas, no máximo [...] juntando as aulas do Meet. (ALUNO 01). 
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Já a fala do Aluno 06 mostra a diminuição das horas de estudo por parte do 
discente, mas por motivo diferente do apresentado pelo Aluno 01: 
[...] eu ia para escola de manhã, à tarde, umas 14h, 14h30 eu estudava 
basicamente tudo do dia, o que eu tinha aprendido de manhã, [...] estudava mais 
algumas coisas também. Mudou totalmente, agora eu só tenho tempo à noite. 
Por causa da pandemia eu tive que trabalhar, aí ficou mais difícil. (ALUNO 06). 
Marques e Fragua (2020) salientam a importância de se conhecer as 
concepções e realidades dos estudantes, principalmente nesse contexto de 
distanciamento social, para dar continuidade ao processo de ensino-aprendizagem, 
para que os alunos se sintam motivados a participar das atividades propostas.  
Alguns alunos não se sentiam motivados a participar das atividades virtuais, 
como o Aluno 02: 
[...] eu sentia que eu era uma pessoa mais ativa na escola, com muitos alunos a 
gente se sente mais motivada a fazer as coisas [...]. Não estou mais ativa. Eu 
nem estou estudando, professora, para falar a verdade. Não estava fazendo (as 
atividades dos outros professores). (ALUNO 02). 
É possível perceber certa desmotivação também na fala do Aluno 01, quando 
indagado sobre sua participação nas atividades: 
Às vezes eu participava mesmo porque eu precisava entender o conteúdo, para 
não ter que ficar atrasada em alguma coisa. Às vezes dava um pouquinho de 
preguiça de fazer (as atividades) porque, como a gente está pelo celular, dava 
aquela preguicinha de não ter ninguém para dividir a opinião...  
Segundo Pintrich e Schunk (2006), citados por Pessoa e Alves (2011), a 
motivação é o processo que nos encaminha a um objetivo ou meta, instigando e 
mantendo nossa atividade em busca do que é almejado. Trata-se de um processo, e 
não simplesmente um resultado, mediante determinado estímulo. Assim sendo, a 
motivação não é diretamente observável; podemos percebê-la a partir de 
determinados comportamentos demonstrados pelos sujeitos, como a escolha entre 
atividades distintas, o esforço, a persistência, e a forma de se expressar. 
A falta de motivação por parte de alguns alunos constitui mais um entrave que 
o professor precisa enfrentar nesse momento ímpar para a sociedade, pois a 
motivação é peça fundamental para que o aluno consiga desenvolver autonomia no 
seu ato de aprender. 
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Ferreira e Silva (2009) corroboram com a importância da motivação do aluno, 
argumentando que:  
[...] o sucesso do aluno depende em grande parte da motivação e de 
suas condições de estudo. Os professores têm papel importante na 
motivação dos aprendizes, incentivando a troca de experiências 
significativas de aprendizagem, a pesquisa nos ambientes virtuais de 
aprendizagem etc. (FERREIRA; SILVA, 2009, p. 4). 
Um grande desafio a ser encarado pelo aluno no ensino remoto é aprender a 
estudar sozinho, desenvolver a autonomia do seu aprender. Para isso, precisa 
assumir a responsabilidade da sua própria formação, mantendo o foco e a disciplina 
para o estudo, se comprometendo com todo o processo educativo. Percebe-se, 
pelas falas já apresentadas, que os estudantes sentem falta da presença de seus 
pares e também dos professores, demonstrando que não desenvolveram ainda a 
autonomia necessária para um bom aprendizado nesse período. 
Dos alunos entrevistados, apenas o Aluno 05 disse conseguir manter quase a 
quantidade de horas de estudo extraclasse de antes da pandemia (média de duas 
horas diárias); o que mudou foi o tempo dedicado às aulas: durante o ensino 
presencial os alunos tinham aulas das 7h30 às 12h20, de segunda a sexta-feira; 
durante a pandemia, os encontros com os professores são realizados pelo Google 
Meet, sendo que, de terça a sexta-feira, as reuniões ocorriam das 8h às 11h20 e, 
nas segundas-feiras, das 8h às 12h20.  
Os Alunos 01 e 03 informaram que apenas participam das reuniões do Meet e 
fazem as tarefas postadas, não se dedicando ao estudo complementar de nenhum 
conteúdo. Os Alunos 04 e 06 disseram estar com dificuldades para manter o ritmo 
de estudos, pois o primeiro está fazendo um curso que demanda bastante tempo e o 
último teve de trabalhar em horário integral por conta da pandemia. O Aluno 02 disse 
não estar mais estudando, apenas participa das reuniões e realiza algumas 
atividades de PD. 
Durante o ensino presencial, era notável a participação de mais alunos na sala 
virtual; o que gerava bons debates na aula presencial. Como utilizávamos a 
modalidade sala de aula invertida, os conteúdos eram postados na sala virtual antes 
do encontro presencial, para verificar o conhecimento prévio dos estudantes e 
aguçar a curiosidade sobre os temas abordados. 
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Quando o ensino remoto foi iniciado, a participação dos alunos foi reduzida 
severamente. Mesmo lançando os conteúdos na sala virtual na semana anterior à 
reunião do Google Meet, durante as reuniões, mesmo quando questionados, os 
alunos não participavam como na sala presencial. Durante os três encontros 
presenciais, o conteúdo programado para cada aula não foi totalmente cumprido, 
devido aos questionamentos levantados durante as rodas de conversa, os alunos 
sempre expressavam alguma dúvida, o que nunca aconteceu nas reuniões virtuais. 
O ambiente reservado para o estudo também pode influenciar na motivação e 
no desempenho dos discentes. Figueiredo (2008) afirma que não existe uma regra 
específica que indique a melhor forma de organizar o local de estudo. O espaço 
deve estar adequado às necessidades e aos gostos pessoais de cada aluno. Deve 
ser um local onde o estudante se sinta bem, confortável, o que pode tornar o 
ambiente um incentivo ao estudo. 
Mesmo sem a existência de regras específicas, alguns aspectos devem ser 
observados, a fim de facilitar a atenção e concentração: o espaço de trabalho deve 
ser tranquilo, sem ruídos nem interrupções externas; ter boa iluminação, 
temperatura e ventilação agradáveis, mobiliário adequado à leitura e escrita e, de 
preferência, ser sempre o mesmo, pois uma mudança de local de estudo pode 
acarretar novos estímulos geradores de distração. O professor, dentro de sua sala 
virtual, pode auxiliar os estudantes a identificarem elementos facilitadores ou 
distratores do estudo, pois nem sempre os estudantes conseguem distingui-los 
facilmente. 
Os sujeitos entrevistados apresentaram uma realidade desfavorável neste 
quesito, onde conseguir um ambiente tranquilo e sem ruídos para estudar se torna 
uma tarefa árdua. O Aluno 01, por exemplo, informou que estuda no quarto da mãe, 
no quintal ou na sala quando a casa está silenciosa; porém, isso é muito difícil de 
ocorrer, pois tem seis irmãos mais novos, que moram na mesma residência. 
O Aluno 04, por sua vez, falou que não tem um ambiente fixo de estudo pelo 
fato de seus pais morarem em casas diferentes, fazendo com que ele tenha 
residências diferentes, dependendo do dia da semana.  
Já o Aluno 05 relatou que está morando na casa da tia, pois ajuda a cuidar da 
avó doente e lá não há um ambiente específico de estudo. Contudo, quando está em 
sua residência, afirma estudar no quarto ou no quintal. 
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O Aluno 02 disse não ter ambiente próprio para o estudo em casa, enquanto os 
Alunos 03 e 06 disseram ter o costume de estudar no quarto. 
Quando perguntados se consideram esses ambientes adequados, apenas o 
Aluno 06 disse ter uma mesa própria de computador para seu uso; os demais 
relataram certo desconforto no ambiente físico onde estudam, como é o caso do 
Aluno 01, que prestou o seguinte relato: 
Geralmente eu fico deitada na cama da minha mãe para poder fazer, porque às 
vezes é o lugar que tem mais silêncio na casa. Porque como é muito menino, 
eles passam o dia inteiro brincando. Aí quando eu estou na sala é 
desconfortável, porque eu fico no sofá e não tenho apoio, a cadeira daqui de 
casa também é ruim. (ALUNO 01). 
O Aluno 05, por sua vez, detalha suas impressões sobre o ambiente físico de 
estudo e a influência deste em sua rotina: 
Não, assim, lá em casa o lugar não é muito confortável, mas aqui na minha tia 
eu me sinto mais confortável. Porque aqui ela tem umas cadeiras, como ela 
mexe com salão lá, então tem umas cadeiras confortáveis. Aí, a iluminação 
também é boa aqui; lá em casa a iluminação também é boa. O fato mais é 
porque não tem como você controlar quem entra na sua casa. Então, eles 
entram em qualquer horário na sua casa, independente se você está estudando 
ou não, eles vão entrar qualquer hora e aí vai te atrapalhar, porque qualquer 
barulhinho te atrapalha, tira a sua atenção. (ALUNO 05). 
Quando questionados sobre qual aparelho tecnológico utilizam para acessar a 
plataforma virtual de ensino, todos os alunos foram unânimes em dizer que utilizam 
o celular; porém, o Aluno 04 também utiliza um computador e o Aluno 05, além de 
utilizar o celular, acessa pelo notebook e pela TV Box, aparelho capaz de 
transformar uma TV convencional em Smart TV, possibilitando o acesso à internet 
pelo televisor. Todos acessam a internet pelo Wi-fi da residência, mas alguns alunos 
informam que têm dificuldades em acessar o ambiente virtual, como os Alunos 01 e 
03: 
Aqui em casa a minha mãe colocou internet, só que ela não é muito boa. Ela 
trava muito. E às vezes, se tiver muita gente usando, ela fica muito lenta. [...] 
Geralmente quando eu faço exercício pelo celular ou pelo computador a internet 
fica muito fraca, aí ela fica voltando e eu tenho que refazer tudo de novo. 
(ALUNO 01). 
Antes era bem menos mega, só que, como agora está todo mundo em casa e 
meu tio trabalhando em casa, a gente... filhos da minha tia são dois, aí minha tia 
trouxe mais duas para morar aqui com a gente. Quatro, cinco... agora vem minha 
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prima da Bolívia com a amiga dela, estamos em sete, (muita gente para usar). 
(ALUNO 03). 
O Aluno 06 diz que sua internet geralmente funciona bem, mas às vezes o sinal 
do Wi-fi fica fraco, lento, todavia, ele considera isso normal. 
Souza e Miranda (2020) explicam que o ensino remoto requer do discente uma 
rotina de estudos, disciplina e organização, que, muitas vezes, o aluno não possui. 
Ainda há o fato de que, muitos estudantes, especialmente do ensino público, não 
dispõem de aparelhos tecnológicos pessoais de uso exclusivo, com recursos digitais 
que permitam uma boa leitura, uma ampla pesquisa ou a resolução de um exercício 
efetivamente. Concluindo suas ponderações sobre o uso do celular no ensino 
remoto, os autores dizem que: 
[...] o uso do celular, como o principal instrumento de estudo, por 
vezes compartilhado com outros membros da família e com acesso 
precário à internet, expõe o abismo social, a forma como o ensino 
remoto chega às diferentes camadas sociais, interferindo diretamente 
no estímulo a continuidade dos estudos. (SOUZA; MIRANDA, 2020, 
p. 87). 
O Aluno 02 e o Aluno 05 exemplificaram, ainda, dificuldades que tiveram ao 
tentar realizar as atividades: 
Teve uma professora que fez muitas perguntas, muitas perguntas mesmo, e não 
era formulário, era anexo, eu achei horrível fazer aquela atividade (pelo celular). 
[...] Eu não falei nada (com a professora), não; por ser uma pessoa mais de 
idade, eu acho que ela estava tendo muita dificuldade, não é? (ALUNO 02). 
Com o professor de Física, [...] tem vezes que passam três dias sem ele 
responder [...]. Eu não sei se é porque o professor tem um pouco de dificuldade, 
não é? Porque, também, apesar de nós termos que aprender, também os 
professores também têm que aprender a trabalhar com a plataforma. (ALUNO 
05). 
Com essas falas, os alunos levantaram mais um entrave existente no ensino 
remoto – a formação pedagógica ou ações formativas que orientem os professores a 
transitarem de um modelo tradicional para uma abordagem integradora das 
tecnologias como mediadoras da aprendizagem.  
De acordo com Prensky (2001), citado por Oliveira, Silva e Silva (2020), os 
professores precisam atuar como aprendizes e aprender a se comunicar na 
linguagem e estilo de seus estudantes, devendo repensar seus modos de atuação, 
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compreender as tecnologias para conseguir integrá-las ao ensino, utilizando-as de 
forma crítica, reflexiva e significativa.  
Por conseguinte, surge mais um desafio para o professor - observar essas 
mudanças para inseri-las em seu trabalho pedagógico, atualizando-o de acordo com 
a realidade de nossa sociedade nos tempos atuais. Isso exigiria um tempo mais 
longo para formação adequada dos envolvidos no processo, com preparação de 
infraestrutura tecnológica visando à aprendizagem. Todavia, “com a suspensão das 
aulas presenciais, o ensino remoto entrou em cena como reposta à crise e o 
professor, sem tempo de parar para refletir, precisou agir na urgência” (OLIVEIRA; 
SILVA; SILVA, 2020, p. 31).  
Espera-se que, nesse novo cotidiano, o professor se permita e consiga 
aprender a realizar seu trabalho de forma virtual, e que as instituições de ensino e o 
governo ofereçam formação continuada e desenvolvam políticas voltadas para o 
acesso de todos ao ensino remoto, pois é necessário que “professores e alunos, 
além do acesso, saibam navegar e explorar as potencialidades que as tecnologias 
digitais propiciam, promovendo práticas pedagógicas inovadoras e aprendizados 
híbridos” (OLIVEIRA; SILVA; SILVA, 2020, p. 32). 
Devido a todos esses fatos, autores, como Souza e Miranda (2020), alertam 
para uma possível elevação do índice de evasão escolar, especialmente entre os 
discentes que não tiveram acesso às aulas remotas, ou entre aqueles que tiveram 
acesso precário a elas. No caso do presente estudo, foi possível perceber um alto 
índice de evasão na turma em que essa pesquisa foi realizada, uma vez que a 
turma, no início das aulas presenciais, era formada por 42 estudantes e, ao final da 
aplicação de nossa sequência didática, havia apenas 20 estudantes inscritos na sala 
virtual, sendo que não foi percebida a presença de muitos deles nas atividades 
propostas. 
Na tentativa de aumentar a quantidade de alunos participantes na sala virtual, 
sempre após a postagem de novos conteúdos ou atividades, a pesquisadora 
informava aos alunos pelo Grupo da turma no WhatsApp, onde estava incluída, e 
questionava aqueles que não estavam inscritos na sala virtual o porquê de não 
estarem participando. Por vezes recebi respostas evasivas; algumas vezes, os 
alunos diziam não saber se continuariam seus estudos. Muitos estudantes, porém, 
nunca responderam, sendo que alguns sequer visualizavam as mensagens enviadas 
pelo grupo da turma. 
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Analisando a participação dos alunos nas salas virtuais, foi perguntado quantas 
vezes por semana eles costumam acessar a plataforma. Os Alunos 01, 03, 04 e 06 
disseram acessar todos os dias. O Aluno 02 disse que não tem noção de quantas 
vezes por semana acessava as salas virtuais. Já o Aluno 05 disse acessar sempre 
que recebe o aviso de nova postagem, para não acumular atividades, mas que o 
acesso não ocorre todos os dias. É possível perceber o interesse dos alunos em 
aprender e participar das atividades propostas; apenas o Aluno 02 disse não ter uma 
rotina de acesso às salas virtuais.  
Os alunos foram unânimes em dizer que, antes da pandemia, poucos 
professores utilizavam as salas virtuais, mesmo estando inseridas no projeto 
pedagógico da escola. O Aluno 04 informou que os professores de PD costumavam 
usar mais o ambiente virtual, e o Aluno 02 fez o seguinte relato sobre os 
professores: “[...] eles nunca foram de cobrar sala virtual, não [...]. Até porque eles 
não passavam porque sabiam que os alunos não iriam fazer”. Também foi relatado 
que alguns professores usavam as salas virtuais apenas para postar notas e avisos. 
Era raro haver atividades para serem desenvolvidas no próprio ambiente. 
Contudo os alunos afirmam que os professores que utilizavam as salas virtuais 
antes da pandemia mudaram para melhor sua forma de trabalho no ambiente virtual, 
como se pode perceber nas falas dos Alunos 04 e 05: 
O professor de Física postava certas coisas, raramente, ano passado. (Agora 
está) muito diferente. As pessoas estão muito mais, vamos dizer assim, 
prestativas, não é? Na questão... Melhorou (a utilização). Mas eu acho que ainda 
precisa melhorar mais. (ALUNO 04). 
(Antes) era só quando não dava para mandar atividades na sala de aula porque 
quando não terminava o assunto, aí eles enviavam pelo Google Sala de Aula. 
Mas era difícil demais. Era um professor, dois professores, no máximo, às vezes. 
(Esse ano) todos (postam), no (campo) atividades, na sala de aula (virtual). Só 
que uns mandam com mais frequência e outros não. A maioria dos professores 
são questionários. [...] Vejo (diferença), porque eles conseguiram entender mais 
um pouco como é que funciona, antes era mais assim “página tal”, “dever tal”, 
“copiar no caderno”. Aí, esse ano, não, esse ano é mais múltipla escolha, e 
quando estava no livro, tem uma parte para responder, tipo, no próprio Google 
sala de aula, porque tem como participar mais. Tem diferença. Eles procuraram 
aprender mais. (ALUNO 05). 
De acordo com Leão, Rehfeldt e Marchi (2013), os ganhos ao se utilizar 
plataformas virtuais de ensino são reflexos dos atos inovadores de inserir os 
estudantes em um ambiente virtual onde eles possam participar de discussões, 
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apresentar soluções para questões levantadas, obter materiais e informações 
postadas pelo professor e por colegas. Quando não há interação entre os membros 
da sala virtual, pode haver desinteresse pelo ambiente e a participação fica 
reduzida. 
A falta de conhecimento de metodologias de ensino variadas impede a 
utilização da internet e das ferramentas digitais de forma adequada. É necessário 
que o professor atue como interlocutor do processo de aprendizado, pois não basta 
ter as informações se o aluno não consegue estabelecer as conexões para a 
resolução de problemas. Neste ambiente, o professor precisa usar uma variedade 
de técnicas para conduzir os alunos em seu aprendizado, sendo necessário estar 
capacitado para tal função.  
Desde 2015 busco incluir a tecnologia em minhas práticas pedagógicas, para 
tentar aproximá-las da realidade dos estudantes e tornar as aulas mais atrativas. 
Primeiramente utilizei um blog e o Facebook, e, no ano de 2016, ao conhecer as 
ferramentas Google para a educação, comecei a utilizá-las, com boa aceitação dos 
estudantes. Contudo, só optei por incluí-las em minha metodologia de trabalho após 
buscar formação, fornecida pela própria SEEDF, onde aprendi a utilizar os recursos 
disponíveis, além de formas de se abordar os conteúdos para torná-los mais 
atrativos, conseguindo uma maior interação no ambiente virtual. 
Sobre a interface do Google Classroom, Araújo (2016) diz que o professor é 
capaz de organizar suas aulas em formato de tópicos de maneira simples, podendo 
compartilhar documentos, áudios, vídeos, links, atividades, além de poder criar 
avisos, atividades que permitem a correção automática ou manual, registrar e enviar 
notas e dar feedback às postagens dos estudantes. 
O ambiente é limpo, sem informações excessivas, semelhante a uma rede 
social, onde o estudante consegue visualizar todo o conteúdo rapidamente. Além 
disso, há uma série de ferramentas e aplicativos que podem fazer parte da sala de 
aula, que o professor pode adaptar conforme sua necessidade (SCHIEHL; 
GASPARINI, 2016). 
Todos os alunos entrevistados disseram achar muito simples a interface da 
plataforma, além de ser fácil a utilização. Apenas o Aluno 01 relatou que teve 
problemas com a interface ao utilizar a plataforma pelo celular, pois, segundo ele, as 
atividades recém-postadas pelos professores não apareciam no mural (página inicial 
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da sala virtual), sendo necessário acessar a pasta de Atividades para conseguir 
visualizá-las. 
Quando o professor posta um novo material na sala virtual, o Google 
Classroom envia um e-mail automático a todos os inscritos naquela turma, 
informando sobre a nova postagem. Quando o acesso é feito por meio do aplicativo 
para celular, além do e-mail, o próprio App envia um aviso, que fica disponível na 
tela do celular do estudante, facilitando a comunicação entre professor e alunos. 
Além disso, se o professor estabelecer um prazo para a realização de alguma 
atividade, a plataforma envia um e-mail e um aviso (na utilização pelo celular) um dia 
antes do prazo de entrega, informando que o fim do prazo para realização da 
atividade está próximo. Assim, se o estudante acessar constantemente sua caixa de 
e-mails, sempre estará a par das postagens e dos prazos estabelecidos. 
Contudo, apenas os Alunos 04 e 05 relataram acessar seus e-mails todos os 
dias. O Aluno 02 não tem o costume de acessar o e-mail e o Aluno 03 afirmou que 
fica ciente das novas postagens pelo aviso que chega no celular, por isso, não tem o 
hábito de acessar o e-mail. Os Alunos 01 e 06 disseram que sempre acessam suas 
caixas de e-mail, mas não diariamente. 
4.2 Interações do estudante durante o ensino remoto 
Após conhecer um pouco sobre a rotina de estudos e hábitos dos 
entrevistados, neste tópico serão analisadas as interações dos alunos com seus 
pares e com os professores durante o ensino remoto, bem como suas opiniões 
quanto ao uso do Google Classroom no período anterior à pandemia de Covid-19. 
Daniels (2002) explica que, para Vygotsky, o desenvolvimento humano 
acontece através do processo histórico-social, onde a linguagem exerce papel 
fundamental. Para ele, a aquisição do conhecimento se dá pela interação do 
indivíduo com o meio no qual está inserido. Essa interação é chamada por Vygotsky 
de mediação. Não basta ter todo o aparato biológico da nossa espécie para realizar 
uma tarefa, se o indivíduo não participar de ambientes que propiciem a 
aprendizagem, pois não terá embasamento para percorrer sozinho o caminho do 
desenvolvimento, que depende das experiências já vividas por ele. 
É nas interações sociais, na troca com o outro, que o aprendiz terá condições 
de construir suas próprias estruturas psicológicas. No campo educacional, o 
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professor entra como um mediador, dando subsídios para o aluno aprender, partindo 
dos seus próprios conhecimentos prévios. Na relação social, o indivíduo se 
desenvolve e aprende; no meio, ele vivencia experiências com o outro, existem 
trocas, aprendizagens são concretizadas (LIMA, 2020). 
No ensino remoto, assim como ocorre no ensino à distância, o professor 
padece de uma dificuldade inexistente no ensino presencial, no que diz respeito à 
comunicação e interação.  
No ensino presencial o contato visual permite ao docente 
compreender as percepções do aluno através das expressões 
corporais, verificando de forma imediata se o aluno atingiu ou não a 
compreensão do tema proposto, possibilitando, assim, a 
apresentação de novas explanações sobre o mesmo tema. Esse 
mesmo discernimento na modalidade EaD é alcançado de forma 
peculiar, tendo em vista que a transmissão do ensinamento ao aluno 
é realizada por meio de recursos midiáticos tecnológicos, que foram 
desenvolvidos para suprir a ausência física do docente em sala de 
aula. (MARCONDES; DEGÁSPERI, 2014, p. 5). 
O professor precisa estimular os vínculos e fortalecer a parceria com os 
estudantes, mesmo estando distante. Deve se mostrar aberto e disponível para 
qualquer ajuda, caso o aluno precise, pois cabe a ele tornar o ambiente virtual de 
aprendizagem um ambiente motivador, mantendo uma relação de afetividade com 
os alunos. É preciso mostrar aos alunos que não é a presença física que faz um 
ambiente ser agradável e interativo. Criando vínculos, o professor consegue ter a 
percepção dos entendimentos e dúvidas dos estudantes acerca dos conteúdos 
abordados na plataforma virtual. 
Quando indagados se costumam manter contato com colegas e professores 
pela sala virtual, apenas o Aluno 05 disse manter contato frequente com os 
professores pela sala virtual, pois, quando erra alguma atividade, gosta de perguntar 
aos professores qual erro foi cometido, porém, não recebe resposta de todos. O 
Aluno 06 disse que, às vezes, mantém contato com os professores. Os Alunos 01 e 
02 nunca mantiveram contato com colegas e professores pela sala virtual. O Aluno 
03 disse que, quando precisou entrar em contato com os docentes, o único que 
respondeu os seus questionamentos pela sala virtual foi a professora de sociologia. 
Interessante citar que os Alunos 03 e 04 disseram manter contato com os 
colegas e com alguns professores pelo WhatsApp; que já tentaram contato com 
esses mesmos professores pela sala virtual e eles não responderam, mas pelo 
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WhatsApp obtiveram respostas. Enquanto professora da turma, eu já mantive 
contato com todos esses alunos, mas todos me procuraram pelo WhatsApp; apenas 
os Alunos 04 e 05 entraram em contato comigo pela sala virtual, e foram 
prontamente respondidos. 
Importante destacar os relatos dos Alunos 04 e 05 sobre a falta de resposta 
dos professores, pois, como dito anteriormente, o professor deveria ser o 
responsável por estimular os vínculos, mostrando-se aberto para auxiliar nas 
dificuldades e sanar as dúvidas. Infelizmente, de acordo com os discentes, alguns 
professores não corresponderam com as expectativas nesse quesito, colocando em 
xeque a função colaborativa da plataforma: 
Às vezes, a gente manda mensagem, por exemplo, para o professor de Física, e 
ele nunca responde. A professora de Português também não, a última vez (a 
gente ia) mandando mensagem para ela, ela nunca respondeu pela sala de aula. 
Ela sempre recomendou também a gente conversar com ela pelo WhatsApp. 
(ALUNO 04). 
Eu mantenho muito contato porque, quando eu faço atividade, quando eu erro 
alguma questão, eu gosto de tirar alguma dúvida. Quando aparece lá, 
principalmente com o professor de Física e a professora de Português, que eu 
costumava ter mais contato [...] ela sempre me dá apoio quando eu preciso tirar 
algumas dúvidas na matéria dela. Agora, com os outros professores, não, só 
tenho mais contato com você e com a professora de Português. Com o professor 
de Física, [...] tem vezes que passam três dias sem ele responder [...]. Nós 
mandamos mensagem para ele, algumas vezes ele não responde e outras vezes 
ele responde. Mas os outros professores, eles têm mais atenção e eles 
respondem. (ALUNO 05). 
Questionados, especificamente, sobre a necessidade de manter contato com a 
pesquisadora, quando atuava como professora de PD, fora do horário das aulas, 
todos os alunos responderam que mantiveram contato pelo WhatsApp, exceto o 
Aluno 02, que nunca entrou em contato. O Aluno 01 disse preferir essa forma de 
comunicação, pois tal aplicativo permite o envio e recebimento de áudios, ações não 
disponíveis no Google Classroom. O Aluno alega que, como acessa a plataforma 
pelo celular, é difícil digitar perguntas extensas, pois às vezes escreve errado e o 
corretor ortográfico nem sempre funciona; assim, prefere enviar mensagens de 
áudio. Apenas o Aluno 06 afirmou ter enviado mensagem pela sala virtual, mas 
acredita que não tenha sido enviada, pois não recebeu resposta por lá. 
Sempre busquei estar atenta às dúvidas e questionamentos dos estudantes, 
por mais simples que estes pareciam ser, na tentativa de estreitar as relações, para 
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que eles percebessem que eu estava presente, tanto no ambiente virtual quanto no 
aplicativo de conversa, fortalecendo nossos vínculos. Com isso, realmente percebi 
que manter contato corriqueiro pelo ambiente virtual é mais trabalhoso do que pelo 
WhatsApp. Se a plataforma de ensino possuísse uma sala de bate papo, que 
permitisse envio de áudios e arquivos de imagens, talvez os alunos, e os próprios 
professores, utilizassem mais esse ambiente. 
Ainda sobre a interação com os professores no que diz respeito às atividades 
propostas, quando perguntado aos alunos se recebem feedback das correções, os 
Alunos 01 e 02 disseram nunca ter recebido retorno; o Aluno 06 informou receber os 
gabaritos de alguns professores, não de todos, mas sem comentários 
personalizados. Os Alunos 03 e 04 disseram que só receberam feedback das 
atividades da disciplina de PD; e o Aluno 05 informa ter retorno apenas de Geografia 
e PD. 
O Aluno 01 relata que, ao concluir uma atividade no Google Formulários, o 
questionário é corrigido automaticamente; com isso, imediatamente fica ciente do 
gabarito e das questões que havia errado, mas sem a intervenção do professor. 
Afirmou ainda que, algumas vezes, a professora de Geografia elaborava atividades 
que precisavam ser resolvidas no caderno; ao terminar a atividade, o Aluno tirava 
fotos das respostas e enviava como anexo da Atividade. Nesses casos, a professora 
de Geografia fazia a correção e comentários personalizados. 
A questão da correção automática pelo Google Formulários pode ser um 
facilitador ou um complicador para o professor. A correção das atividades dos 
estudantes demanda muito tempo do professor; a utilização de formulários 
eletrônicos para o acompanhamento da aprendizagem pode contribuir 
significativamente para redução do tempo de correções, pois as configurações 
permitem o feedback automático de algumas questões. Contudo, o ideal é utilizar a 
correção automática apenas em questões fechadas. Os alunos relataram que alguns 
professores comandaram a correção automática em questões discursivas. Nesse 
caso, uma vírgula, letra maiúscula ou pontuação que o aluno escreva que esteja 
diferente do gabarito comandado pelo professor, a ferramenta virtual entende a 
resposta do aluno como sendo errada. E, caso o aluno não entre em contato com o 
professor para questioná-lo sobre essa conduta, gerando um feedback por parte do 
aluno, todo o processo de ensino-aprendizado fica prejudicado. 
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Com o feedback o aluno fica ciente dos erros cometidos durante a atividade, 
tendo a oportunidade de refletir sobre o seu desempenho. Por meio da análise dos 
resultados dos alunos, que são mostrados em um relatório, e com os dados 
dispostos também em gráficos, é possível para o docente verificar o nível de 
aprendizado do estudante, cabendo-lhe a tarefa de enviar feedback de pontos 
negativos e positivos, além de refletir quais intervenções precisam ser feitas, 
contribuindo para a melhoria do processo de ensino e aprendizagem (SILVA et al., 
2018).  
Oliveira et al. (2018) explica que feedback pode ser qualquer informação 
fornecida após o desempenho de uma resposta ou ação. Para ter uma atribuição 
positiva no processo de aquisição, construção e reconstrução de saberes, é 
necessário que essa informação seja apresentada de forma clara, imediata, 
relevante e construtiva, fazendo com que o aluno perceba se está distante ou 
próximo dos objetivos pretendidos. Trata-se de um importante recurso que 
potencializa o desempenho do estudante, pois permite que o estudante reflita sobre 
suas ações e tenha capacidade de estruturar melhor suas futuras atuações. 
Contudo, os mesmos autores salientam que, para um bom desempenho das 
tarefas atribuídas, é importante considerar a frequência com que o feedback é 
apresentado. “Ofertar feedback de forma contínua colabora para que ajustes que 
visem qualificar a aprendizagem dos alunos sejam feitos precocemente, e não 
apenas quando o aluno não apresenta o êxito desejado em determinada tarefa” 
(OLIVEIRA et al., 2018, p. 27).  
Abreu-e-Lima e Alves (2011, p. 192) afirmam que: 
Sem feedback, os participantes não têm consciência de qual é o 
conteúdo específico em que devem investir mais seu tempo ou, 
ainda, não podem saber o que já conseguem fazer bem feito, para 
que possam manter ou repetir o comportamento ou a atitude 
adotados. 
Lourenço e Paiva (2010) mencionam alguns estudos que apontam que 
determinadas ações dos professores podem aumentar a motivação e melhorar o 
desempenho acadêmico dos alunos, destacando-se “a utilização de feedbacks 
positivos acerca da competência e a autoeficácia dos estudantes nas atividades, 
incentivando o esforço e a utilização adequada de estratégias de aprendizagem” 
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(LOURENÇO; PAIVA, 2010, p. 135). Para eles, a escola precisa concentrar esforços 
na motivação dos alunos, que, por consequência, estimula e ativa a cognição. 
A melhor forma de ativar a cognição, segundo esses autores, seria o uso de 
feedbacks pelos professores nas tarefas solicitadas, que devem ser corretivos e 
informativos, mostrando os problemas encontrados, caso existam, e dando 
orientações claras para resolvê-los. 
[...] um feedback adequado pode modificar significativamente os 
resultados do aprendiz. Para que possa produzir esse tipo de 
resultado, entretanto, ele deve ser enviado de forma correta — e 
fatores como tempo, quantidade de informação e, sobretudo, 
linguagem utilizada, são cruciais [...] (ABREU-E-LIMA; ALVES, 
2011, p. 193). 
O professor deve se atentar às informações contidas no feedback, pois, pode 
não obter resultados positivos, por não apontar atitudes e comportamentos reais a 
serem mantidos, nem os resultados que as modificações podem trazer, fazendo com 
que o estudante não se sinta ouvido, amparado e motivado a participar das 
interações e do processo de ensino-aprendizagem virtual. 
Seria interessante se a plataforma mostrasse ao professor se o seu feedback 
foi visualizado pelo aluno; o mesmo poderia acontecer com o aluno: ser avisado 
quando o professor visualizar sua postagem. Com isso, teríamos a certeza de que a 
mensagem chegou ao destino e, a partir disso, avaliar possíveis intervenções, 
mudanças de estratégias ou manutenção dos comportamentos adotados. 
Na escola onde a pesquisa foi realizada, os alunos tiveram aulas remotas por 
meio do Google Meet. As turmas foram divididas em dois blocos, de acordo com a 
semestralidade; a turma em que a sequência didática foi desenvolvida teve aulas de 
Português, Matemática, Física, Artes, Geografia, Educação Física, Espanhol e 
Sociologia em conjunto com outras duas turmas de 3º ano. As aulas de PD foram 
exclusivas para a turma. 
Poderia se pensar que, com mais alunos nas reuniões, pela junção de três 
turmas, existiria mais interação entre os participantes. Contudo, os entrevistados 
relataram que havia pouca interação, tanto entre alunos quanto entre o professor e 
os estudantes. 
O Aluno 01 expôs que, apesar de as reuniões serem realizadas com três 
turmas, poucos alunos participavam. Os professores costumavam explicar os 
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conteúdos e perguntar se os alunos estavam entendendo. O Aluno 02 disse que, 
nas aulas em que participou, poucos colegas fizeram perguntas; os que fizeram, 
utilizaram o chat para se comunicar com o professor. A afirmação foi ratificada pelos 
Alunos 03, 04 e 05. Já o Aluno 06 disse não estar mais participando das aulas pelo 
Google Meet, pois está trabalhando no horário das aulas; mas assiste às aulas 
gravadas, que são disponibilizadas pelos professores em suas salas virtuais. 
Ao serem indagados sobre o porquê de não fazerem perguntas ao professor, 
ou não interagirem com os demais alunos, o Aluno 02 acredita que os colegas 
tinham vergonha de perguntar, e ainda diz que, nas vezes que tentou participar das 
aulas, os professores não conseguiam ouvi-la, provavelmente por algum problema 
na configuração do microfone. Disse ainda que poucos alunos falavam, e que, como 
tinha preguiça de digitar as dúvidas no chat, por estar usando o celular, guardava a 
dúvida para si, para pesquisar posteriormente.  
Os alunos também não se sentem à vontade para participar das reuniões 
liberando a câmera para que os demais presentes possam visualizar sua imagem. 
Também alegam vergonha, por considerarem que estão desarrumados ou que não 
desejam mostrar o ambiente em que assistem às aulas. Igualmente, não costumam 
liberar o áudio, argumentando que o local onde estão é muito barulhento. O Google 
Meet apresenta um problema quando muitos participantes ficam com o áudio 
liberado, pois o som da reunião começa a apresentar eco e microfonia, dificultando o 
entendimento das falas, e até mesmo, o raciocínio do professor que está explicando 
um determinado conteúdo. Dessa maneira, a reunião se transforma em um 
monólogo, onde apenas o professor fala e tem a sua imagem disponibilizada para os 
demais. Sem a existência do contato visual, o professor fica impossibilitado de 
compreender de imediato as percepções dos alunos; resta a ele perguntar, por 
diversas vezes durante a aula, se os discentes compreenderam o conteúdo e 
aguardar, com apreensão, as respostas, sem saber se, efetivamente, alguém está 
prestando atenção no que está sendo explicado, sendo, muitas vezes, angustiantes 
esses momentos de espera. 
Se os alunos declaram ter vergonha de tirar dúvidas durante as reuniões 
remotas, foram questionados, então, se utilizam o campo destinado a comentários 
individuais (particulares) da sala virtual para conversar com o professor e sanar suas 
dificuldades. Apenas os Alunos 05 e 06 responderam positivamente; os demais 
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alunos, mesmo tendo dúvidas, admitiram não procurar os professores para resolvê-
las. 
Uma pesquisa realizada por Vaz-Rebelo et al (2015) concluiu que os 
estudantes consideram importante a formulação de perguntas, porém não o fazem, 
ou elaboram mentalmente seu questionamento, mas não o externam ao professor. 
Os resultados obtidos pelos autores mostraram que os alunos formulam perguntas 
no contexto de aula a fim de esclarecer suas dúvidas sobre os conteúdos 
explicados, na tentativa de compreendê-los. Porém, externam poucas perguntas 
“por vergonha e também pelo receio da reação dos professores e dos colegas, pelo 
receio de ser considerado estúpido e ridicularizado” (VAZ-REBELO et al., 2015, p. 
125).  
Durante a aplicação da sequência didática, todos os questionamentos e 
dificuldades foram respondidos com a mesma dedicação, na tentativa de mostrar 
aos alunos que as dúvidas são importantes para o desenvolvimento de suas ideias 
e, por consequência, para o aprendizado. Contudo, isso não impediu a inibição dos 
aprendentes: as dúvidas sobre a aula de nomenclatura dos hidrocarbonetos, que 
não foram externadas, foram percebidas durante a realização das atividades sobre 
os Álcoois, fazendo com que parássemos o desenvolvimento do conteúdo para a 
realização de uma aula tira-dúvidas com exemplos e exercícios. 
Se a maioria dos sujeitos da pesquisa não costuma fazer perguntas ao 
professor para esclarecer suas dificuldades acerca dos conteúdos, foi feita a 
seguinte pergunta: com quem você costuma tirar suas dúvidas sobre os conteúdos?  
O Aluno 01 respondeu que costuma tirar dúvidas com algumas colegas. Antes 
da suspensão das aulas, por mais que tivesse vergonha, afirmou que fazia 
perguntas diretamente aos professores em sala. Esta última afirmação também foi 
feita pelo Aluno 02, que garante não procurar ninguém para tirar suas dúvidas 
atualmente. Porém, em outra questão, o mesmo aluno afirmou que, quando não 
entende um conteúdo de uma videoaula elaborada por algum de seus professores, 
ele pesquisa outras videoaulas na internet até conseguir compreender. 
Os Alunos 03 e 04 afirmam que, quando têm dificuldades na compreensão de 
algum conteúdo, reveem as aulas postadas pelos professores nas salas virtuais, 
perguntam aos colegas de sala ou pesquisam na internet; pois acham mais fácil do 
que perguntar ao professor e ficar esperando uma resposta, pois pode demorar 
muito tempo, ou às vezes, nem acontecer.  
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O Aluno 06 afirma que já tentou tirar dúvidas com alguns professores nas salas 
virtuais e que nem todos responderam às suas indagações: 
(Antes da pandemia) eu tirava (as dúvidas) mais com meus colegas. Sempre a 
turma era enturmada, todo mundo ajudava todo mundo. Agora ficou difícil, agora 
só com professor mesmo. Às vezes eu não mando mensagem (para o 
professor), mas é pela plataforma mesmo (que eu tiro dúvidas). [...] Alguns 
(professores) costumam (responder), mas tem alguns que não sei por que, se é 
a plataforma que não envia a mensagem, não sei o que acontece... (ALUNO 06). 
Por sua vez, o Aluno 05 disse ser um aluno questionador, que não tem 
vergonha de perguntar se não entender algo. Contudo, se a resposta obtida não for 
satisfatória, ele afirma não questionar novamente; ao chegar a casa, procura na 
internet respostas mais esclarecedoras para suas questões. Afirma ainda que, toda 
semana, se reúne virtualmente com o Aluno 04 e, às vezes, com o Aluno 03, para 
debater sobre os conteúdos e atividades, e, assim, vão esclarecendo as dúvidas e 
resolvendo as atividades. 
Com essas respostas, fica nítido que os estudantes preferem sanar suas 
dúvidas com seus pares, ou na internet, a ter que perguntar aos professores. 
Lourenço e Machado (2017) afirmam que a incorporação do trabalho entre os pares 
no ensino-aprendizado remete a características de cooperação e colaboração, onde 
um trabalho conjunto é desenvolvido para alcançar um propósito comum, que 
depende da relação existente entre os indivíduos, de sua capacidade de partilhar 
informações e conhecimento, da vontade de ajudar o colega e da motivação para 
aprender juntos. 
Como citado pelo Aluno 06, a turma sempre se mostrou unida, mesmo antes 
da interrupção das aulas presenciais; essa relação facilitou o aprendizado por pares 
neste período de ensino remoto, no qual os estudantes, mesmo isolados, realizam 
conferências por aplicativo para debater os conteúdos escolares.  
Essa união, relatada pelo Aluno 06, pode ser percebida nos relatos dos Alunos 
01, 02 e 05, ao explicarem como foi a realização dos trabalhos em grupo solicitados 
na disciplina de PD: 
[...] a gente fazia o grupo pelo WhatsApp ou então numa lista de transferência 
para mandar tudo em geral. A gente separava os links, o que cada um ia fazer. 
Alguns se manifestavam, outros nem tanto. Eu só fazia mais com quem estava 
se manifestando e estava ali ajudando. Todo mundo pesquisou um pouco 
(ALUNO 01). 
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O grupo em si era muito bom, só uma pessoa que não dava para ela fazer 
nunca, mas a parte dela a gente sempre fez, então. O nosso foi dividido assim: 
um ia pesquisar uma parte; outro, outra (parte); outro ia editar, outro ia gravar um 
áudio falando; o outro ia desenhar. Eu fiquei com a parte da pesquisa, eu dividi 
algumas pesquisas, então o outro ficou na parte de edição do áudio, gravava o 
áudio, e a outra desenhava porque ela era muito boa de desenho (ALUNO 02). 
[...] foi simples de trabalhar porque os alunos que eu trabalhei, a maioria já eram 
meus amigos [...]. Aí, os outros alunos também que eu não conhecia muito, eles 
também tiveram interesse em pesquisar. Então foi simples, nós dividimos 
certinho as pesquisas, cada um pesquisou alguma coisa, aí no final todo mundo 
estudou junto a matéria e concluiu o trabalho. Então, foi bem simples, não tive 
dificuldade, não (ALUNO 05). 
No entanto, problemas com a participação e cumprimento das atividades 
também foram detalhados: 
É, teve gente que não participou, não falou nada, nem respondeu a mensagem, 
nem nada. Todo mundo pesquisou um pouco. Geralmente eles me mandavam, 
eu ia vendo, ia lendo e separando. É, geralmente, eu que carregava o grupo 
quase todo. (ALUNO 01). 
O Aluno 02 explicou que “O grupo em si era muito bom, só uma pessoa que 
não dava para ela fazer nunca, mas a parte dela a gente sempre fez, então”, 
mostrando que o grupo conseguiu resolver os contratempos com relação a esse 
assunto. 
O Aluno 04 contou que assumiu a liderança de seu grupo, definindo ações para 
cada membro, e citou que teve problemas com o cumprimento dos prazos por ele 
estabelecidos, contando que “alguns demoraram para entregar. Eu sempre 
costumava dar prazo para eles entregar, mas me enrolavam, ficava atrasado...” 
Cabe frisar que os grupos foram formados por escolhas dos próprios 
estudantes, sem intervenção do professor ou membro da equipe gestora da escola.  
Baía (2013) ressalta que a realização do trabalho de grupo pode melhorar as 
aprendizagens, o pensamento crítico, as relações interpessoais e a autoestima dos 
estudantes. Quando bem orientado, é capaz de gerar discussões, intercâmbio de 
conhecimentos e trocas de ideias para se chegar a um objetivo comum. Ajuda 
também a trabalhar a argumentação, visto que podem surgir divergências de ideias 
e, muitas vezes, o aluno precisa aceitar a ideia da maioria ou daquele que melhor 
defende seu ponto de vista. 
A autora destaca ainda que um grande obstáculo com que os alunos podem se 
deparar durante a realização de trabalhos em grupo é a falta de comprometimento 
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de alguns componentes com as tarefas e com o desempenho da equipe. Por vezes 
alguns elementos do grupo não se envolvem no trabalho, obrigando os demais 
participantes a fazerem a sua parte, como foi citado pelo Aluno 02. Esta atitude pode 
acarretar queda no desempenho do grupo, diminuindo a motivação dos colegas que 
realizaram as atividades propostas. 
Do ponto de vista didático, existe a possibilidade de os alunos distribuírem as 
tarefas do trabalho e cada membro do grupo aprender apenas sobre sua parte 
específica, gerando deficiências no aprendizado do tema proposto como um todo. 
Para evitar essa situação, o professor deve acompanhar de perto as atividades 
desenvolvidas e realizar interferências e orientações quando julgar necessário. 
Finalizando essa categoria de análise, os alunos entrevistados emitiram suas 
opiniões sobre a utilização da sala virtual nessa disciplina durante o período de 
aulas presenciais. Com exceção do Aluno 02, os estudantes entrevistados disseram 
ter gostado da utilização da sala virtual em concomitância com as aulas presenciais, 
e foram unânimes em dizer que se sentem prejudicados com o ensino remoto, pois 
sentem falta da interação física com seus colegas e professores.  
Eu achei mais fácil, porque, como a gente já entendia a matéria explicada 
presencial, quando você passava alguma coisa no Google Classroom seria mais 
fácil. (Se fosse híbrido) acho que seria (melhor), porque no outro dia a gente 
poderia tirar dúvida com o professor. [...] química, para mim, é igual física, é 
muito puxado, então não consigo entender muito bem. Como a gente está só 
pela sala virtual, é um pouco mais complicado de eu entender, mas aos poucos 
eu fui entendendo a utilização, tudinho certinho. Eu acho que se tivessem as 
aulas presenciais poderia ter ajudado a entender melhor (ALUNO 01). 
Acho que é bem diferente, para mim está bem diferente porque a gente já viu, 
basicamente, o conteúdo antes e, na sala, a senhora reforçava. Não era assim 
que estava fazendo? Eu gostei, achei diferente. Era bom, você via, aí tinha coisa 
que você tinha dúvidas, chegava na sala dava... alguém perguntava e dava para 
a senhora responder assim. Para mim estava bom (ALUNO 03). 
É, em questão de atividade, o Classroom é muito mais fácil, não é? Que o 
professor passava no momento, na hora da aula, na sala. Mas, em 
compensação, aquele contato com o professor não é igual, não é? Eu sinto que 
não é igual. [...]. É claro que a sala comum, a sala normal é muito melhor, para 
tirar dúvida e tudo, não é? (ALUNO 04). 
Como eu tinha comentado, eu acho que a melhor forma de você utilizar a sala de 
aula virtual é dessa forma, de forma híbrida, porque na sala você consegue ter 
um tempo voltado para explicar e tirar dúvidas do aluno. Não vai perder muito 
tempo em atividades pequenas, que na sala elas se tornam grandes por falta de 
atenção dos alunos. Então, eu acredito que, sim, a melhor forma de utilizar essa 
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ferramenta é assim. [...] eu acho que a forma que a senhora explicou, assim, deu 
bastante para entender (ALUNO 05). 
O depoimento do Aluno 05 encerra essa discussão, mostrando que, na opinião 
dos alunos, a melhor forma de se utilizar a sala virtual do Google é no ensino 
híbrido, pois, além de permitir aproveitar melhor o tempo das aulas presenciais, a 
plataforma ajuda a aprofundar e contextualizar os conteúdos abordados, como foram 
apresentadas as funções orgânicas na sequência didática. 
4.3 Impressões do estudante sobre o Ensino Remoto e sobre a Sala Virtual 
Essa categoria de análise teve como objetivo conhecer as opiniões e 
expectativas dos discentes relacionadas ao ensino remoto, também para saber mais 
sobre a participação e o interesse dos alunos pelos conteúdos disponibilizados nas 
salas virtuais. 
Os estudantes entrevistados explicaram que a maioria dos professores gravava 
videoaulas e disponibilizava no Classroom, utilizando slides. Alguns professores 
postavam videoaulas e outros conteúdos disponíveis anteriormente no Youtube, 
elaborados por outros professores. Além disso, houve as reuniões no Google Meet, 
destinadas à explicação dos conteúdos, resolução de atividades e plantão de 
dúvidas. 
O Aluno 01 afirmou que os docentes costumam disponibilizar as gravações das 
reuniões do Google Meet como uma explicação para os conteúdos ministrados; 
todavia, as gravações nem sempre possuem uma boa qualidade de áudio e vídeo, 
dificultando o entendimento. 
Os alunos disseram ainda que alguns professores colocam somente essas 
gravações; sendo necessário, então, pesquisar outras fontes, geralmente o Youtube, 
para sanar suas dúvidas. Há professores que disponibilizam a gravação de slides 
com narração, videoaulas de outros professores postadas no Youtube, ou vídeos 
disponíveis na internet.  
O Aluno 05 descreve a sala virtual dos professores que, segundo ele, passam 
mais atividades. De acordo com esse estudante, os professores postam vídeos 
explicativos durante as atividades, para facilitar o entendimento e a resolução da 
tarefa: 
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No Meet eles dão aula normal, aí eles colocam a aula gravada. Mas eles sempre 
colocam uma videoaula do Youtube para acrescentar mais um pouco naquelas 
aulas, mas não é aquelas videoaulas grandes, de 16 minutos, não; são 
videoaulas na faixa de 6 a 7 minutos para passar bem rapidinho [...] na sala 
virtual – no Google Sala de Aula. Eles colocam isso também para auxiliar as 
atividades. Temos atividades que eles colocam também videoaula e isso ajuda 
bastante também.  
Durante a gravação das videoaulas de PD, tive muita dificuldade com relação à 
duração das aulas; na tentativa de explicar detalhadamente os conteúdos, algumas 
aulas ficaram extensas, tornando sua visualização cansativa.  
Dotta et al. (2013) afirmam que a grande vantagem das videoaulas é a 
praticidade do aluno poder assisti-las a qualquer momento e ter a oportunidade de 
revê-las sempre que necessário; uma desvantagem refere-se à sua baixa 
interatividade, o que pode torná-las monótonas. Por isso, é muito importante 
elaborá-las para serem atrativas aos alunos. É fundamental utilizar uma linguagem 
acessível, para que, ao assistir uma videoaula, o aluno consiga entrar em contato 
com o conteúdo, entendendo-o, se interessando pela forma com que foi 
apresentado. 
Segundo pesquisa realizada pelos autores supracitados, a presença de 
elementos de animação nas videoaulas chama a atenção dos alunos, favorecendo o 
aprendizado. Além disso, os alunos preferem videoaulas onde apareça a imagem do 
professor e não somente a sua narração. Os autores acreditam que, pelo fato de os 
alunos estarem separados fisicamente do professor, demonstram preferência por 
videoaulas com recursos (rosto e animações) que os aproximem ou os remetam à 
imagem do professor. Os professores, nesse momento de ensino remoto, precisam 
pensar em mais alternativas que supram essa sensação de distanciamento. No 
entanto, nem sempre o professor se sente confortável em expor sua face diante das 
câmeras, ou dispõe da tecnologia e do conhecimento necessários para realizar 
essas animações. Ou seja, produzir videoaulas é, além de tudo, repensar a prática 
docente, que deve estar sempre aberta para novas propostas educacionais, estando 
dispostos a investir seu tempo e recursos financeiros e intelectuais em prol de uma 
metodologia que o torne mais próximo dos discentes. 
Em conversa com os estudantes durante a entrevista, foi relatado que a 
maioria dos professores realiza a gravação das videoaulas a partir de programas de 
exibição de slides, com gravação de áudio, sem imagens. Porém, ao disponibilizar 
as gravações das reuniões do Google Meet, o professor faz a gravação da sua face, 
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alternando-a com as apresentações de slides. Contudo, os alunos não costumam 
mostrar seus rostos durante as reuniões. Os áudios também ficam fechados, pois 
quando todos os participantes deixam o áudio ativo, ocorre eco e microfonia; assim, 
apesar de estar em reunião com os alunos, o professor não tem contato direto com 
os alunos, tendo que criar estratégias para que a turma participe da reunião. Muitos 
educandos participavam apenas pelo chat, gerando certo “atraso” na reunião, pois o 
professor, ao realizar uma pergunta, precisava esperar os alunos digitarem as 
respostas para dar continuidade à aula, além de gerar certa expectativa, pois o 
professor não sabia, ao certo, quantos alunos estavam efetivamente participando da 
reunião. 
A participação dos estudantes foi o foco da próxima pergunta realizada. Todos 
os entrevistados disseram acessar todas as postagens feitas pelos professores, 
demonstrando participação efetiva nas salas virtuais, o que é extremamente 
importante para o bom andamento das aulas e o aprendizado. 
Amarilla Filho (2011) afirma que o ensino por meio de ambientes virtuais não 
atrai o aluno à aprendizagem mais do que o ensino presencial o faz; tampouco 
esses ambientes são concorrentes do professor. Ao contrário, podem ser aliados 
quando desenvolvidos de forma a expor os conhecimentos de modo rápido, simples 
e intuitivo. 
O professor que se insere no universo do ensino por meio de ambientes 
virtuais tem de estar capacitado para lidar com as aprendizagens permanentes, para 
a orientação dos alunos em um espaço de saber em construção, de aprendizagens 
cooperativas; capaz de gerir o conhecimento a si próprio e ao outro, além de ensinar 
a autonomia, tanto para o conhecer como para o pensar (LÉVY, 1999). 
Segundo Almeida, ensinar em ambientes virtuais é uma tarefa complexa que 
envolve múltiplos saberes. Quando o professor se dispõe a fazê-lo bem, ele 
consegue atrair o aluno para esse ambiente, garantindo a participação e interação. 
Ensinar em ambientes digitais e interativos de aprendizagem 
significa: organizar situações de aprendizagem, planejar e propor 
atividades; disponibilizar materiais de apoio com o uso de múltiplas 
mídias e linguagens; ter um professor que atue como mediador e 
orientador do aluno, procurando identificar suas representações de 
pensamento; fornecer informações relevantes, incentivar a busca de 
distintas fontes de informações e a realização de experimentações; 
provocar a reflexão sobre processos e produtos; favorecer a 
formalização de conceitos; propiciar a interaprendizagem e a 
aprendizagem significativa do aluno. (ALMEIDA, 2008, p. 335). 
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Complementando com as ideias de Moran (2007), a tecnologia não é a solução 
para a falta de participação dos alunos, mas a valorização da capacidade de 
comunicação, da criação de atividades e conteúdos participativos que movem o 
processo de ensino-aprendizagem diante dos ambientes virtuais. Quanto mais 
diversificadas forem as ações do professor, melhor preparado ele estará para 
vivenciar diferentes papéis, metodologias e projetos pedagógicos (MORAN, 2005). 
Ao questionar os estudantes sobre a ferramenta Google Classroom e suas 
funcionalidades utilizadas pelos professores durante o ensino remoto, todos os 
estudantes disseram estar familiarizados com a interface da plataforma e não terem 
dificuldades em utilizá-las. Contudo, os estudantes citaram que as salas virtuais de 
alguns professores apresentavam muitos erros, como os citados a seguir: 
(A professora de Português) ficou um dia sem dar aula por causa da internet 
dela, aí ela estava publicando, só que eu não consegui acessar nenhuma 
(publicação). Aí falei para ela, só que estava... não sei, estava dando algum erro. 
Falava que tinha que pedir permissão. Podia ser a internet, mas não consegui 
acessar nenhuma (aula) (Aluno 01). 
Sim, tem vezes que o professor me manda atividade e não abre, acho que é erro 
da plataforma. O professor de Física mandou uma vez, que era para fazer um 
dever e daí tinha uma imagem, só que não tinha a imagem, e não tinha como 
responder a atividade, pois para responder atividade tinha que visualizar a 
imagem, e não tinha, então foi erro da plataforma mesmo (Aluno 06). 
Os erros mesmo que acontecem é o caso, assim, quando o professor não 
consegue anexar a atividade e aparece como anexada, você chega lá e não tem 
nada. Ou, como eu te falei, quando o professor bota a resposta curta. Você 
coloca, no caso de alguma vírgula, coloca como errada, aí nós ficamos meio 
sem conhecer porque não sabe se o professor vai corrigir, não é? (Aluno 05). 
Já. Do professor de Física nem se fala. Essa semana, inclusive, eu fui entrar na 
sala virtual, e eu estava... eu não estava dentro de nenhuma turma. Aí eu falei: 
"como assim?". Aí tive que entrar e sair de novo. Aí que voltou (Aluno 04). 
Alguns problemas citados pelos alunos, como falta da atividade e/ou figura 
anexadas, formulário solicitando permissão para o acesso, e questões abertas do 
tipo “Resposta Curta”, com correção automática pela plataforma e não pelo 
professor, são problemas causados por falhas dos professores ao trabalharem com 
a ferramenta virtual. Ao criar um questionário utilizando o Google Formulários, por 
exemplo, existem campos nos enunciados onde o professor consegue anexar 
imagens ou vídeos necessários para a resolução. Caso o professor não clique 
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nesses campos, a questão será elaborada e liberada aos alunos, porém, sem os 
anexos, o que pode atrapalhar a resolução. 
Na situação descrita pelo Aluno 01, onde o Formulário de Atividades mostrava 
uma caixa de avisos informando da necessidade de permissão para acessar o 
formulário, a professora se esqueceu de acessar a aba “Configurações” e desmarcar 
a opção de restrição de acesso ao formulário antes de liberar a atividade aos alunos, 
como mostrado na Figura 3. Toda vez que o professor cria uma Atividade com Teste 
pela sala virtual, é necessário realizar esse procedimento para que os alunos 
tenham acesso ao teste, o que gera transtornos e confusão caso o professor se 
esqueça de realizar este passo. 
Figura 3 - Aba “Configurações” de uma Atividade com Teste 
 
Fonte: arquivos pessoais do pesquisador. 
 
Outro problema relatado por todos os entrevistados foi a opção feita por parte 
dos docentes em utilizar a correção automática de formulários com questões 
abertas. Como citado no tópico 4.2, se o aluno digitar a resposta correta, mas 
colocar uma palavra ou pontuação diferente da que o professor utilizou como 
gabarito, a plataforma considera a resposta errada, e o aluno pode ser prejudicado. 
A correção automática pode ser utilizada pelos professores na intenção de poupar 
tempo e dar um feedback automático aos alunos sobre seus acertos e erros, porém, 
como já explicado, seu uso faz sentido apenas em questões fechadas, onde só há 
possibilidade de uma forma de resposta correta. Questões discursivas não deveriam 
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ser corrigidas automaticamente, pois a plataforma não tem condições de interpretar 
um texto e extrair dele as intenções e ideias dos estudantes. Cabe ao professor ter 
bom senso ao utilizar esse recurso, ou pode gastar muito tempo recorrigindo 
atividades, como os alunos disseram já ter acontecido. 
Todos esses problemas poderiam ser evitados se os professores tivessem 
participado dos cursos de formação sobre o AVA ofertados anteriormente pela 
SEEDF, ou se uma formação específica aprofundada tivesse sido realizada pouco 
antes da implantação do ensino remoto.  
Encerrando esse tópico da pesquisa, foram perguntados aos alunos quais os 
pontos positivos existentes na sala virtual do Google. Todos apontaram a praticidade 
e a facilidade de utilização e realização de tarefas como pontos positivos. 
Mas, o ponto positivo, é que eu acho bem, tipo, não é complexo, ele é assim 
bem fácil de utilizar, bem fácil de responder. Os professores colocam atividades 
com o tema abordado, que eles passam. Então o ponto positivo é isso: é mais 
facilidade de acesso, você procura entender mais a atividade, como você está 
em casa e não tem aquele apoio do professor, principalmente eu – não sei dos 
outros – mas eu procuro entender mais a atividade, o assunto, porque, querendo 
ou não, nós, no Ensino Médio, vamos ter o ENEM (Exame Nacional do Ensino 
Médio). Então, nós temos que estudar além do que o professor passa, senão, 
não vamos conseguir passar (ALUNO 05). 
Os Alunos 03 e 04 acreditam que, para o professor, ficou muito mais 
complicado trabalhar utilizando somente a sala virtual, afirmação já discutida 
anteriormente nesse tópico, e dizem que, apesar das facilidades que ela 
disponibiliza, ainda precisa melhorar: 
Olha, eu acho que fica tudo mais prático. Não que ficou melhor, ficou mais 
prático tudo para fazer. [...] Acho que esse é o ponto positivo. Eu acho que para 
o aluno, para o professor, não. Que as professoras falam: "aí, eu recebi mil e-
mails, tem que pegar de um por um, atualizar notas" (ALUNO 03).  
É porque para a gente é muito mais prático para fazer atividade, para fazer muita 
coisa. Para os professores não, é muito mais difícil. Eu acho que é mais 
complicado, não é? É como o Aluno 03 falou, é mais prático, mas não quer dizer 
que seja ótimo. Precisa melhorar ainda muita coisa também, não é? 
Principalmente o aplicativo, em tudo (ALUNO 04).  
O Aluno 01 conclui, dizendo que, mesmo tendo pontos positivos, ele não gosta 
muito da utilização, “porque não é a mesma coisa de estar no presencial” (ALUNO 
01). 
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Na opinião dos estudantes, o uso do Google Classroom não conseguiu suprir 
suas necessidades no quesito interação, tanto com os professores, quanto entre os 
alunos: 
É, a falta dos colegas e a forma de comunicar, de entender mais a matéria. 
Porque pela sala o professor posta atividade, geralmente a gente consegue 
pegar resposta pela internet, essas coisas. E não consegue tirar tanta dúvida 
como no presencial. Acho que na sala de aula, mesmo com as bagunças, 
palhaçada que os meninos faziam [...] acho que no presencial consigo entender 
mais (ALUNO 01). 
Nessa questão, os Alunos 03, 04 e 06 disseram que o aplicativo pode 
melhorar, realizando atualizações automáticas para correção de erros. Já o Aluno 05 
acredita que o aplicativo é bom, mas para ser utilizado de forma híbrida, pois, para 
ele, a presença física do professor e o ambiente escolar são muito importantes no 
processo ensino-aprendizado: 
Se estivesse tendo aula normal, a plataforma ajudaria bastante, se tivesse aula 
presencial. Porque, como eu te falei, esse ano eu acredito que foi para abrir as 
portas do Google Sala de Aula. Ano que vem, eu acredito que os professores 
que voltarão para as aulas presenciais, vão aderir a isso como forma de aplicar 
sobre os alunos. Então eu acredito que [...] a pandemia tem o seu lado ruim e o 
seu lado bom. E eu acredito que a pandemia vai ajudar o Google Sala de Aula a 
ser aplicado nas escolas, porque traz mais facilidade na aplicação de atividades. 
Não de prova – prova eu acredito que tem que ser presencial – mas a atividade 
que consome o tempo na sala pode ser aplicada em casa. [...] Porque tem vezes 
que uma atividade simples às vezes toma um tempo imenso na sala porque 
muitos alunos não querem fazer, a professora fica no pé desse aluno, aí enrola, 
vai nisso, vai duas, três aulas. Então acredito que isso vai ajudar bastante 
(ALUNO 05). 
Só não gosto do fato de estarmos em casa porque não tem a figura do professor 
presencial. Porque, querendo ou não, mesmo o Meet sendo uma coisa que você 
conhece o professor e tal, não é a mesma coisa, porque você está dentro da sua 
casa, você tira o seu foco por qualquer coisa... se estiver passando qualquer 
coisa você vai querer assistir... Como eu já fiz – eu falo, eu não minto não – já 
abaixei o som e fiquei dormindo já, quando eu estava na sala. Não com a 
senhora, mas com outros professores. [...] É, o fato é isso, tem uns professores 
que são mais de idade, eles não têm aquela facilidade de entender a plataforma 
como os mais novos aí eles, na hora de darem aula, eles dão aula igual na sala 
presencial (ALUNO 01).  
Mais uma vez, os estudantes expuseram as dificuldades dos professores em 
conseguir trabalhar os conteúdos da forma como um ambiente virtual requer; para 
tal, como já discutido, é preciso formação, empenho e interesse por parte do 
professor, para que o aluno cumpra o seu papel da forma esperada. Essa carência 
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de conhecimento sobre a forma mais adequada de fazer a migração do ambiente 
digital para o virtual também desmotiva os alunos, fazendo-os, por vezes, desistir de 
questionar ou, até mesmo, levar ao abandono do estudo, atitudes vivenciadas 
durante a aplicação dessa sequência. 
4.4 Dificuldades em se trabalhar o conteúdo durante o ensino remoto 
A sequência didática foi inicialmente preparada para ser aplicada de forma 
híbrida, com aulas presenciais semanais. A escola onde a pesquisa foi desenvolvida 
disponibilizou, em princípio, o primeiro bimestre letivo para o desenvolvimento da 
sequência; assim, o conteúdo escolhido foi Introdução à Química Orgânica e 
Funções Orgânicas.  
A pesquisa foi desenvolvida para se trabalhar os conteúdos a partir de um tema 
gerador – Fontes de energia e combustíveis, fato que coincidiu com a disciplina 
cedida pela escola para a realização do trabalho – Parte Diversificada (PD), já 
descrita no tópico 3.3 – Mapeamento do campo de investigação – do presente 
trabalho. De acordo com Costa e Pinheiro (2013, p. 41): 
[...] o trabalho com temas geradores parte do princípio da prática 
permeada de reflexão, pois há uma união harmônica entre os 
conhecimentos construídos pela humanidade e sua releitura para a 
compreensão de situações peculiares que envolvem a realidade 
local, contribuindo, assim, para maior reconhecimento da importância 
dos aprendizados escolares na vida das pessoas. 
Na primeira versão da sequência, os conteúdos seriam introduzidos a partir do 
tema Fontes de energia, refletindo sobre sua importância para o homem e para a 
sociedade e, a partir dessa reflexão, iniciaríamos os estudos sobre combustíveis, 
incluindo aí os conceitos da Química Orgânica. Nessa versão, aconteceram quatro 
encontros presenciais, sendo o primeiro utilizado para explicar o projeto; o segundo 
e o terceiro encontros focaram na explicação de fontes de energia, seus tipos, 
utilizações, impactos ambientais, econômicos e sociais. No último encontro 
presencial, o petróleo foi o tema do brainstorm realizado a fim de verificar o 
conhecimento prévio dos alunos acerca do assunto e fazer uma revisão sobre o 
Carbono. As aulas seguintes seriam dedicadas ao estudo da Química Orgânica, 
sempre utilizando os combustíveis como tema norteador das discussões. No 
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entanto, devido à pandemia de Covid-19, as escolas foram fechadas e as aulas 
foram interrompidas por mais de três meses, sendo retomadas de forma remota. 
Com esses acontecimentos, a sequência didática precisou novamente de 
adaptações, pois mesmo havendo as reuniões semanais pelo Google Meet, o ensino 
por meio de videoaulas é diferente do ensino presencial, principalmente no 
desenvolvimento de conteúdos de Química, nos quais a maioria dos alunos possui 
dificuldade, alguns até certa aversão. Soma-se a isso o alto índice de evasão, que 
fez com que o número de alunos inscritos na sala virtual passasse de 42, antes da 
pandemia, para apenas 20 durante o ensino remoto, sendo que desses, apenas 
nove estudantes participaram efetivamente do trabalho desenvolvido. Nas reuniões 
semanais, onde eram feitas explicações dos conteúdos, correção de atividades e 
momentos lúdicos, apenas cinco alunos estavam presentes, sendo sempre os 
mesmos estudantes. 
As videoaulas postadas na sala virtual de PD foram gravadas com o auxílio do 
Powerpoint, pois o programa permite a gravação dos slides, juntamente com áudio e 
câmera. Também foi utilizada uma mesa digitalizadora para resolução de atividades 
e nos momentos de explicação, na tentativa de facilitar o entendimento dos 
conteúdos abordados. Além das aulas, na sala virtual eram postados textos de 
cunho científico, reportagens sobre os temas abordados, vídeos explicativos dos 
conteúdos, e materiais extras com enfoque em combustíveis, de cunho social, 
econômico, político, além de curiosidades sobre as etapas de produção dos 
principais combustíveis utilizados no Brasil. 
Na entrevista realizada ao final da aplicação da sequência didática, foi 
perguntado aos alunos se já haviam estudado conteúdos por meio de temas 
geradores, como foi feito nessa disciplina. Todos disseram que nenhum professor 
havia utilizado essa estratégia de ensino anteriormente, e que gostaram dessa forma 
de abordagem do conteúdo. 
Como a senhora explica eu acho bastante interessante, porque a senhora, como 
eu falei, não é igual aos outros professores que não dão muita abertura para o 
aluno. A senhora dá mais abertura para nós conversarmos com você. Aí você 
pergunta, também, para ver se nós estamos prestando atenção. Então, o tema 
que você também passou pode ser, sim, um pouco complicado, mas da forma 
que você abordou acho que parece bastante simples (ALUNO 05). 
A fala do Aluno 05 demonstra a importância da afetividade na relação 
professor-aluno. Atuando como professora, me dispus a estar próximo dos alunos, 
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questionando, instigando, considerando as ideias e dúvidas dos estudantes, além de 
contextualizar o conteúdo, mostrando aos alunos a importância do estudo daquele 
tema, tentando fazer com que exercessem o protagonismo do seu aprendizado. Isso 
nem sempre foi fácil, uma vez que exigiu bastante dedicação, atitude que pode ser 
difícil para um professor que leciona em sete turmas, por exemplo. Nem sempre é 
possível estar próximo, perceber todas as dificuldades de todos os estudantes e agir 
para saná-las. 
Além da abordagem do conteúdo, as atividades realizadas também foram 
citadas pelos estudantes como pontos positivos da sequência didática, como 
demonstrado pelo Aluno 02: “Eu gostei da forma do trabalho, tipo fazer infográfico, 
fazer mapa mental, eu acho que ficou bem melhor para a gente aprender”, bem 
como pelo Aluno 05: “[...] eu gostava muito das suas atividades, pelo menos quando 
a senhora usou o Kahoot lá na aula, aí eu gostei bastante”.  
Costa e Pinheiro (2013) explicam que, ao se trabalhar os conteúdos a partir de 
temas geradores, o ponto de partida deve ser a contextualização, ou seja, a escolha 
de um assunto presente no cotidiano dos estudantes e do professor. Durante a 
abordagem, o professor deve procurar instigar o senso crítico dos alunos, de modo 
que os conhecimentos do senso comum não sejam capazes de proporcionar uma 
compreensão plena do tema abordado. Então ocorre o momento de provocar o 
aluno para a aprendizagem, visando a apreensão dos conteúdos científicos e, por 
consequência, uma reformulação dos pontos de vista dos estudantes acerca dos 
mesmos temas. “O contexto é o ponto de partida e o ponto de chegada do trabalho 
pedagógico” (COSTA; PINHEIRO, 2013, p. 41). 
Sobre as atividades realizadas utilizando infográficos, Pessoa e Maia (2012) 
usam o conceito de infográfico explicado por Schmitt (2006), para quem a infografia 
seria um sistema híbrido de comunicação, pois ao empregar palavras e números, faz 
uso do sistema de comunicação verbal (palavras e sentenças) e do sistema de 
comunicação visual (imagens e representações gráficas). “Quando o leitor consegue 
realizar uma leitura fluida, a infografia atinge a sua completude, pois se eliminam as 
fronteiras entre a leitura verbal e a visual, procedendo-se a uma leitura única” 
(PESSOA; MAIA, 2012, p. 4).  
Complementando, Calegari e Perfeito (2013) ressaltam a importância dos 
infográficos como instrumentos que facilitam a compreensão da informação e 
oferecem uma noção mais rápida e clara dos sujeitos, do tempo e do espaço 
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contidos nessa informação, valorizando o texto escrito e contextualizando a 
informação para o leitor, facilitando a compreensão do conteúdo ao unir a linguagem 
visual à verbal. “Assim, atingem mais leitores, pois se encaixam adequadamente ao 
seu estilo de vida, proporcionando, inclusive, mais agilidade ao processo de 
recepção textual” (CALEGARI; PERFEITO, 2013, p. 297). 
Durante o planejamento da sequência didática, quando decidido pela utilização 
de infográficos como atividade a ser realizada, foi feito um convite à professora de 
Português da turma para desenvolver essa atividade interdisciplinarmente, por ser o 
infográfico um estilo textual; contudo, a professora não demonstrou interesse, 
alegando já ter seus projetos e metodologia de trabalho definidos. Assim, a atividade 
foi desenvolvida apenas na disciplina de PD, com conteúdos específicos da 
sequência didática, elogiada pelos alunos como sendo uma atividade inédita e 
interessante, possibilitando uma melhor compreensão dos conteúdos abordados. 
Além disso, os estudantes se sentiram importantes e responsáveis pelo processo 
ensino e aprendizado, por produzirem seu próprio material didático e este material 
ser utilizado por toda a turma. 
Com relação ao comentário tecido pelo Aluno 05 acerca da atividade que 
envolveu o uso do Kahoot, Costa, Oliveira e Santos (2019) o descrevem como 
sendo uma plataforma de aprendizado baseada em jogos de diferentes 
modalidades, incluindo um Quiz, no qual podem ser adicionadas perguntas de 
múltipla escolha pelo professor, que são convertidas em um jogo com pontuação, 
interação e ranqueamento dos participantes, de acordo com a quantidade de 
respostas acertadas. Com ele, é possível estimular e engajar os estudantes no 
processo de ensino e aprendizagem, permitindo o desenvolvimento de habilidades 
cognitivas, além de proporcionar uma aprendizagem mais lúdica, significativa e 
atraente.  
Como dito anteriormente, ao desenvolver a sequência didática, foram 
pensadas atividades que ampliassem habilidades nos estudantes e que pudessem 
aproximar o conteúdo da realidade vivenciada por eles; ora, como os estudantes são 
nativos digitais, possuem uma facilidade inata de lidar com jogos virtuais, o que 
favoreceu bastante a realização da atividade durante o ensino remoto. Vale explicar 
ainda que, no decorrer da atividade, feita em uma das reuniões do Google Meet, 
ocorreu uma falha de compartilhamento da tela, o que impediu os alunos de lerem 
as perguntas formuladas quase no final do jogo. Assim, para concluir a atividade, as 
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questões foram lidas por mim e as respostas dos estudantes foram digitadas no chat 
da reunião virtual. Esse contratempo não impediu a conclusão da atividade com 
sucesso, que foi elogiada pelos estudantes participantes ao final da reunião. 
Quando indagados sobre o que acharam das tarefas propostas e se tiveram 
dificuldades em resolver alguma atividade da sequência didática, apenas o Aluno 02 
relatou não ter realizado as tarefas individuais. Os demais alunos disseram ter 
realizado quase todas (ou todas) as tarefas, que gostaram dos exercícios propostos, 
e a maioria relatou dificuldade na realização da atividade sobre nomenclatura dos 
álcoois. 
Foi possível perceber durante a aplicação da sequência que alguns alunos 
possuem um pré-conceito que relaciona a Química a uma disciplina complicada, de 
difícil entendimento; contudo, no decorrer das atividades, verificou-se que muitos 
dos que tiveram percalços no entendimento da disciplina, tinham, na verdade, 
dificuldades relacionadas à interpretação de texto, o que dificultava o entendimento 
dos conteúdos e dos comandos das questões propostas. 
A sala virtual apresenta ao professor relatórios das atividades realizadas pelos 
alunos, bem como uma análise dos acertos e erros por questão, o que auxilia o 
professor na tomada de decisão por ações interventivas. Ao serem constatadas as 
dificuldades dos discentes sobre a nomenclatura dos álcoois, foi realizada uma aula 
explicativa, em uma das reuniões semanais, com realização de exemplos e com 
momentos dedicados a perguntas para os estudantes tentarem esclarecer todas as 
suas dúvidas. Conforme os alunos relataram, as dúvidas foram sanadas com o 
auxílio da aula explicativa e das videoaulas postadas na plataforma: 
Eu acho que o exercício que eu tive mais dificuldade foi o primeiro que a senhora 
passou da nomenclatura dos álcoois. Aí, como eu tinha assistido à aula por 
cima, porque eu saí da aula antes, aí na hora de responder lá, eu respondi 
também assim e eu acho que eu errei tudo. Não prestei atenção. [...] depois a 
senhora explicou lá, depois na outra aula, a senhora explicou até como é que 
fazia e aí eu entendi bastante (ALUNO 05). 
[...] no começo quando a senhora estava explicando nomenclatura, aí a senhora 
passou uma atividade que eu não entendi direito e respondi errado. [...], mas 
depois, aquela lá que eu não sabia, eu procurei na videoaula e consegui 
entender, aí eu consegui responder, tive ajuda dos meus colegas, que me 
ensinavam que eu tinha que calcular, tal número, tal nome então eu consegui 
fazer (ALUNO 06). 
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Encerrando este tópico, os alunos expressaram suas opiniões sobre a forma 
como o conteúdo de química foi explorado. Alguns demonstraram certa dificuldade 
em compreender o conteúdo, mas, como dito anteriormente, essas dificuldades são 
oriundas da defasagem de aprendizagem de conteúdos de matemática e também de 
interpretação de texto. Esse fato fica evidente na fala do Aluno 01, que argumenta 
que sente mais facilidade nas aulas presenciais, onde conta com o auxílio dos 
colegas e professores para sanar as dúvidas: 
Sobre a química eu acho que é um pouco complicado, porque na última 
atividade teve que usar conta e tive que tirar bastante dúvida para poder 
entender a química. Eu achei um pouco complicado. Eu acho que se fosse 
presencial seria mais fácil (ALUNO 01). 
Outros alunos citaram o fato de o conteúdo de Química ter sido trabalhado nas 
aulas de PD como um ponto positivo para a turma, como demonstrado pelo Aluno 
02: “Eu acho que é bom porque quando a gente chegar na aula de Química, a gente 
já vai saber alguma coisa do que você passou”. 
Eu achei o que a senhora fez foi um complemento, não é? Assim, para nós 
entrarmos no assunto, e aqueles assuntos que eu te falei da nomenclatura, que 
nós tínhamos estudado, ajudou bastante a entender mais. Então a senhora 
conseguiu pegar em pouco tempo os assuntos e colocar isso bastante resumido 
e conseguiu explicar bem à gente. Eu acredito que foi um complemento para o 
que vem, para o que vamos aprender agora, e um complemento também para o 
que nós já estudamos (ALUNO 05). 
Como dito pelo Aluno 05, o conteúdo foi abordado de forma resumida, 
primeiramente pelo tempo disponibilizado para a Parte Diversificada, que é de 
apenas 45 minutos semanais - quatro vezes menor do que o dedicado à disciplina 
de Química, além da adequação ocorrida para o ensino remoto, modalidade que 
permitiu a redução da quantidade de dias letivos em cada bimestre escolar, afetando 
o desenvolvimento da sequência didática e o aprofundamento do conteúdo 
abordado.  
Todas as alterações realizadas culminaram em uma quantidade pequena de 
aulas dedicadas à realização de atividades, que foi notada pelos alunos e citada 
como uma fragilidade da sequência pelo Aluno 03 em sua fala: “Então, eu acho que 
deveria ter... que só faltou praticar mais, para fixar. Faltou atividade...”. No entanto, 
tal fragilidade não foi sentida pelo Aluno 06, que acredita ter se dedicado pouco ao 
estudo dos conteúdos propostos: “[...] eu acho que isso é do aluno mesmo, acho que 
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eu tenho que estudar mais. Acho que eu tenho que estudar mais”. Para ele, faltaram 
empenho e interesse dos alunos pelo ensino remoto, recaindo na questão da 
motivação, já abordada anteriormente. 
4.5 Percepções do estudante sobre o conteúdo desenvolvido na sequência 
didática 
A última parte da entrevista foi dedicada a questões sobre o conteúdo de 
Química abordado durante a sequência didática. O objetivo era verificar se os alunos 
conseguiram apreender o conteúdo (ou parte dele), além de conseguir correlacioná-
lo com a sociedade e suas vidas. As questões foram feitas de forma ampla, para que 
os estudantes externassem qualquer parte que aprenderam ou se lembravam dos 
conceitos trabalhados. 
Ao serem indagados o que se lembravam sobre fontes de energia – tema geral 
da sequência, discutido ainda nas aulas presenciais – todos os entrevistados 
conseguiram se lembrar de algum tópico debatido em sala. Foram citadas fontes 
renováveis e não renováveis de energia, todas abordadas nos encontros presenciais 
e na sala virtual. Interessante destacar que o Aluno 02 foi o entrevistado que 
participou menos da sala virtual, contudo, foi o que mais se recordou desse tópico, 
pois, segundo ele, consegue aprender melhor presencialmente: 
Eu lembro quais eram todas as formas de energia, que era nuclear, uma 
subterrânea, que eu não conhecia... a geotérmica, eu não conhecia, e nem a 
nuclear. Não sei se tem dois tipos de carvão, alguma coisa assim. As outras 
fontes eu já conhecia, que a gente mais trabalhava, que era a hidroelétrica... 
[...] eu sentia que eu era uma pessoa mais ativa na escola, com muitos alunos a 
gente se sente mais motivada a fazer as coisas, e chegou a pandemia; [...] eu 
senti que eu desleixei mais, que eu fiquei bem menos ativa, e nas aulas virtuais 
a mesma coisa, é bem mais complicado (ALUNO 02). 
Os demais alunos se mostraram mais ativos na sala virtual do que no ambiente 
presencial. Uma das possíveis causas para isso seja a timidez, citada por eles em 
outros momentos da entrevista. 
Sobre combustíveis, apenas o Aluno 02 afirmou não se recordar de nenhum 
combustível estudado, por não estar acessando os conteúdos da sala virtual. A 
maioria dos alunos disse que se lembravam apenas do petróleo. Há aí um erro 
conceitual, uma vez que o petróleo não é um combustível em sua forma bruta; 
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contudo, a partir do seu refino, são fabricados diversos combustíveis, como a 
gasolina, o querosene, óleo diesel, gás liquefeito de petróleo, entre outros. O Aluno 
06 citou se lembrar da gasolina, unicamente. Apenas o Aluno 03 citou, de forma 
superficial, mais de um tipo de combustível: “Aquele negócio lá do avião, alguma 
coisa azul, combustível azul. A gasolina de aviação, eu lembro sobre isso. Sobre os 
tipos de gasolina e tal, sobre o etanol”. O Aluno 05 citou algumas fases do refino do 
petróleo, pois realizou um trabalho em grupo com esse tema, mas em momento 
algum citou especificamente o nome de algum combustível. 
Interessante destacar que o tema Petróleo foi o último assunto abordado nas 
aulas presenciais, no início do ano; o estudo dos combustíveis produzidos a partir do 
petróleo ou de outras fontes de energia se deu a partir do mês de julho; ou seja, foi 
um estudo mais recente, após o período de paralisação das aulas; no entanto, os 
alunos recordaram pouco dos conteúdos trabalhados de forma remota.  
Sobre as funções orgânicas abordadas, o Aluno 02 citou a gasolina como um 
exemplo de hidrocarbonetos, mas não soube dizer especificamente o que 
caracteriza essa função orgânica. O Aluno 05 disse se recordar de cadeias abertas e 
cadeias fechadas quando estudou os hidrocarbonetos, mas também não soube 
defini-los. Os demais alunos disseram não recordar o que são hidrocarbonetos. 
Com relação à função orgânica Álcoois, o Aluno 02 recordou que alguns 
podem ser utilizados como combustível e que o etanol pode ser obtido a partir da 
cana-de-açúcar e do milho. O Aluno 03 citou que os álcoois são caracterizados pela 
presença do OH, mas não sabia que o nome desse grupo funcional é hidroxila. O 
aluno 05 citou a existência de monoálcoois, diálcoois, triálcoois e se recordou que foi 
realizada uma revisão sobre a nomenclatura dos compostos orgânicos, pois os 
alunos demonstraram certa dificuldade em entender tal conteúdo. Lembrou-se de 
que, no Brasil, o etanol é obtido a partir da cana-de-açúcar. Os Alunos 01 e 06 
disseram não se recordarem desse conteúdo. 
As aulas sobre aldeídos foram um pouco conturbadas, uma vez que houve um 
feriado durante a aplicação da sequência e não houve reposição dessa aula; então, 
o conteúdo foi brevemente explicado na reunião on-line e na videoaula postada na 
sala virtual. Por isso, os alunos disseram não se recordar muito bem sobre o tema, 
apesar de ter sido o último estudado. Apenas o Aluno 04 se recordou que os 
aldeídos são obtidos a partir da oxidação de álcoois, ponto chave do texto-base da 
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atividade sobre a função orgânica, uma vez que alguns aldeídos encontrados na 
atmosfera são provenientes da combustão incompleta do etanol combustível. 
Finalizando a entrevista, foi perguntada aos estudantes a opinião sobre o tema 
escolhido para a pesquisa e se percebiam alguma relação entre o tema e suas 
vidas. Todos os discentes foram enfáticos em dizer que perceberam relação do tema 
proposto com seu cotidiano, alguns com mais, outros com menos intensidade. O 
Aluno 01 percebeu relação entre o conteúdo e a energia elétrica utilizada por sua 
família; o Aluno 02, além da energia, também identificou a relação do tema com os 
combustíveis que são utilizados pela comunidade; relação mais detalhada pelo 
Aluno 04, que começou a se questionar e tentar entender o porquê dos sucessivos 
aumentos dos preços dos combustíveis no período de aplicação da sequência 
didática:  
Todos os dias que eu saio para trabalhar com o meu pai (a gente) tem que olhar 
o preço da gasolina. A gasolina sobe do nada. Ontem, por exemplo, o meu pai 
conseguiu achar posto de R$ 3,99, hoje já está R$ 4,68. E eu não vi nada de 
notícia sobre aumento nas refinarias. A gente pensa o que que é, o que que 
deve ser, a gente fica pensando... (ALUNO 04). 
O Aluno 01 complementou a contextualização do tema, expondo sua opinião: 
[...] eu achei que tinha muito a ver sim, porque a gasolina está no meio comum e 
a gente vai em posto, abastece e não sabe a quantidade de coisas que é 
misturada, de onde vem... então eu achei que teve a ver o conteúdo. Sim, eu 
percebi, porque, como o conteúdo, além de ser explicativo, faz parte também do 
nosso dia a dia. Algumas gasolinas, algumas outras coisas. E eu nunca parei 
para reparar que a gasolina era misturada com etanol, água, com alguma outra 
coisa, eu nunca tinha reparado nisso, nunca pensei (ALUNO 01). 
A fala do Aluno 01, mesmo com alguns erros, mostra que a sequência didática 
aplicada, além de trabalhar conteúdos químicos, conseguiu proporcionar reflexões 
acerca do cotidiano, e, em alguns casos, essas reflexões foram mais aprofundadas, 
transpondo conteúdos escolares, como no caso do Aluno 05: 
Eu gosto bastante do tema que você usou sobre as fontes, tipo, o petróleo, o 
etanol, [...] como a senhora falava, eu gostava muito, porque eu via muita 
reportagem também, eu pesquisava. Aí eu gostava de ouvir porque o etanol era 
caro, ou porque o etanol era mais barato do que o petróleo, eu via essas coisas 
assim aí eu gostei bastante desses temas. [...] eu acho bastante interessante 
essa coisa de economia, as economias, como é que mudam. Nós estudamos a 
refinaria do petróleo, nós vimos um pouquinho, o petróleo é bastante caro e a 
partir disso também eu comecei a pesquisar sobre as refinarias do mundo 
inteiro, que distribuem petróleo. Como é na Arábia... aí fui vendo como é que 
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acontece, como é que sobe o valor da gasolina no Brasil e no mundo inteiro. 
Que a concorrência para vender petróleo, aí uma hora a Arábia abaixa lá e o 
outro também abaixa, e nisso cai muito o preço (ALUNO 05). 
Foi possível perceber que os alunos pouco recordaram os conteúdos 
químicos abordados na sequência; todavia, conseguiram perceber sua importância e 
utilização na sociedade, envolvendo tanto questões sociais quanto questões 
tecnológicas, levando alguns a reflexões mais aprofundadas sobre o papel e a 
importância dessa ciência na sociedade. 
Ardoni e Silva (2019) explicam que o ensino interdisciplinar e a 
contextualização exercem importante papel na aprendizagem da Química, pois 
abarcam a compreensão e a utilização dessa ciência em temas sociais presentes na 
vida dos alunos, na sociedade, na mídia. Essa forma de abordagem pode auxiliá-los 
a desenvolver o conhecimento químico necessário para interpretar o mundo físico, 
demonstrando que as ciências são interligadas e que o conhecimento científico está 
disponível a todos.  
Gallon, Dopico e Rocha Filho (2017) salientam que o conhecimento 
desvinculado do contexto e fragmentado dificilmente permitirá que seus detentores 
sejam capazes de reconhecer e enfrentar situações novas. Sugerem, então, que os 
conteúdos sejam desenvolvidos de maneira transdisciplinar, onde os sujeitos 
envolvidos consigam transpor permanentemente os limites de seus conhecimentos 
específicos, interagindo com outros modos de ver o mundo e questionando 
frequentemente suas próprias certezas.  
Prudêncio e Guimarães (2017) explanam ainda que, no ensino dos conteúdos 
científicos, seria desejável que os conhecimentos que possuem pouca relação com 
as vivências do aluno dessem lugar a uma construção de saberes que visasse à 
relação entre conhecimentos científicos, os avanços tecnológicos e a sociedade. 
Os Parâmetros Curriculares Nacionais do Ensino Médio (PCNEM) sugerem 
fortemente o ensino contextualizado, visando à aprendizagem significativa: 
O tratamento contextualizado do conhecimento é o recurso que a 
escola tem para retirar o aluno da condição de espectador passivo. 
Se bem trabalhado permite que, ao longo da transposição didática, o 
conteúdo do ensino provoque aprendizagens significativas que 
mobilizem o aluno e estabeleçam entre ele e o objeto do 
conhecimento uma relação de reciprocidade. A contextualização 
evoca por isso áreas, âmbitos ou dimensões presentes na vida 
pessoal, social e cultural, e mobiliza competências cognitivas já 
adquiridas (BRASIL, 2000, p. 78). 
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Finger e Bedin (2019) ratificam as ponderações sobre contextualização 
contidas nos PCNEM e nos argumentos de Ardoni e Silva (2019), pois, ao se 
trabalhar os conteúdos científicos de forma contextualizada, o aluno realmente 
percebe coerência no que aprende, vislumbrando os saberes científicos em seu dia 
a dia, podendo aumentar o interesse pelo estudo da Química, pois a 
contextualização disponibiliza uma gama de informações e reflexões, permitindo que 
o aluno entenda a importância socioeconômica da Química. 
Trata-se de uma aprendizagem que provoca uma modificação no 
comportamento do indivíduo, nas suas decisões, atitudes e personalidade. É uma 
aprendizagem penetrante, que não se limita à aquisição de conhecimentos, mas que 
altera a forma de pensar e agir do indivíduo. Quando o aluno consegue conectar 
determinado conceito teórico com sua prática cotidiana, o seu entendimento se torna 
real e verdadeiro. 
Silva (2007) ressalta que a discussão de questões sociais e o ensino de 
conceitos científicos fazem parte das ideias do movimento Ciência, Tecnologia e 
Sociedade (CTS), que objetiva despertar nos estudantes atitudes e valores 
coerentes com a vida em sociedade. O autor cita ainda o trabalho de Santos e 
Mortimer (1999), que analisou as concepções de um grupo específico de 
professores, onde foi possível perceber a existência de três diferentes 
entendimentos sobre contextualização, dentre eles, a contextualização para o 
desenvolvimento de atitudes e valores visando à formação de cidadãos críticos. 
Silva (2007) destaca que essa proposta vem sendo apresentada como uma das 
mais adequadas para uma educação CTS, pois proporciona um ensino de Ciências 
mais significativo para os alunos. 
Então, ao ensino de Ciências com enfoque CTS, delega-se a função 
de preparar os futuros cidadãos a participarem ativamente no 
processo democrático de tomada de decisões na sociedade. Para tal, 
objetiva-se que os alunos possam compreender as interações entre 
ciência, tecnologia e sociedade; desenvolver a capacidade de 
resolver problemas e tomar decisões relativas às questões com as 
quais se deparam como cidadãos (SILVA, 2007, p. 21-22).  
Assim, a atuação do professor de Química deve favorecer o desenvolvimento 
da criatividade e do senso crítico, por meio do diálogo e questionamentos 
constantes, elaboração de trabalhos em grupo visando o cooperativismo, 
participação em debates, fóruns de discussão e outras atividades que enriqueçam 
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as habilidades cognitivas dos estudantes em uma sociedade extremamente 
dinâmica, fazendo-os compreender que os conhecimentos químicos são muito 
importantes, pois têm reflexos diretos sobre o ambiente em que vivem e, 
consequentemente, sobre a qualidade de vida das pessoas. 
A presente sequência didática foi aplicada tentando seguir os aspectos acima 
descritos. Devido à pandemia foi necessário trilhar novos caminhos, com obstáculos 
diferentes dos previstos inicialmente, mas que não desviaram a pesquisa do destino 
almejado inicialmente: o entendimento da química, as interações ocorridas durante o 





5 CONSIDERAÇÕES FINAIS 
Elaborar e aplicar uma sequência didática, coletar dados e escrever uma 
dissertação para obtenção de grau de mestrado não é tarefa fácil. Realizar tal 
atividade em um período tão conturbado da nossa sociedade, devido à pandemia de 
Covid-19, tornou essa tarefa muito mais árdua, pois foi necessário mudar o tema da 
dissertação, adaptar a sequência didática diversas vezes, alterar objetivos, se 
desdobrar para manter os estudantes engajados nas atividades propostas sem estar 
presente fisicamente, mesmo após três meses sem aulas, criar materiais 
autoexplicativos para facilitar a compreensão e despertar o interesse acerca dos 
conteúdos abordados, buscar novos referenciais para embasamento dos dados 
obtidos, pois os referenciais utilizados inicialmente tratavam sobre ensino híbrido, e 
a sequência foi aplicada, em sua maioria, de forma remota... Todas essas alterações 
foram realizadas a fim de se obter os resultados acima dispostos. 
O trabalho final aqui detalhado teve como objetivos verificar as interações 
ocorridas entre os sujeitos e as ferramentas virtuais durante a utilização do Google 
Classroom no Ensino Remoto Emergencial; aplicar uma sequência didática para 
uma turma de 3º Ano do Ensino Médio, com o tema “Fontes de energia e 
combustíveis”, voltada para o ensino de Química Orgânica – funções orgânicas; 
refletir se a utilização do Ambiente Virtual de Aprendizagem, bem como as 
interações ocorridas durante a aplicação da sequência didática, possibilitaram o 
entendimento do conteúdo abordado e investigar se a contextualização realizada 
auxiliou os estudantes a perceberem e refletirem sobre a importância da Química 
para a sociedade e sua presença no cotidiano, de acordo com a perspectiva dos 
estudantes. 
Analisando as entrevistas realizadas foi possível perceber uma mudança 
significativa na rotina de estudo dos alunos, que teve seu tempo diminuído 
consideravelmente durante o ensino remoto. Os alunos demonstraram necessitar da 
presença física dos professores e dos colegas para se sentirem motivados a 
estudar; ainda não conseguiram desenvolver a autonomia necessária para 
direcionarem seus estudos; mesmo aqueles que, durante o ensino presencial, 
mantinham uma rotina mais rígida de estudos, não conseguiram se organizar de 
forma a estabelecer uma nova rotina para o ensino remoto.  
108 
Além disso, citaram as dificuldades de se estudar em casa, pois a maioria não 
possui um ambiente próprio e adequado ao estudo. Segundo eles, na escola é mais 
fácil de manter o foco e a concentração nos estudos, mesmo com o barulho 
existente em sala de aula; alguns relataram que, em casa, há muito mais distratores 
de atenção do que na escola.  
A rotina de estudos extraclasse também foi impactada pela pandemia, pois, 
como os estudantes, em sua maioria, são de famílias de classe média baixa, grande 
parte precisou trabalhar ou ampliar a jornada de trabalho para auxiliar no sustento 
de casa, deixando os estudos em segundo plano. 
Não houve muita interação dentro do ambiente virtual, o que foi um resultado 
inesperado. Conforme os estudantes explicaram, os professores não costumavam 
manter contato com os alunos pela plataforma virtual; raros casos de feedback 
personalizado foram relatados, além da ausência de respostas, por parte dos 
professores, aos questionamentos feitos pelos alunos na sala virtual. A maior parte 
da interação se deu pelo WhatsApp, pois, de acordo com os aprendizes, nesse 
aplicativo é possível enviar áudios, o que, de acordo com eles, torna a comunicação 
mais fácil, e, como as pessoas costumam manter esse aplicativo aberto no celular, a 
visualização e resposta das mensagens enviadas são quase imediatas.  
Para se comunicar pela sala virtual, o aluno precisa entrar no aplicativo, 
escolher a sala virtual, localizar o tópico sobre o qual deseja fazer um comentário e 
digitar como comentário para turma ou particular ao professor, que, por sua vez, 
recebe um aviso sobre novo comentário postado e precisa acessar o aplicativo e 
abrir a sala virtual para visualizar. Todo esse processo demanda muito tempo, 
segundo os discentes. Se o Ambiente Virtual possuísse um chat próprio, com 
possibilidade de envio de áudios e imagens, provavelmente a comunicação direta 
por esse ambiente ficaria mais fácil, e os alunos passariam a utilizá-lo, em vez de 
usar outro aplicativo de mensagens. 
Como já esperado, os estudantes informaram que não houve dificuldades no 
acesso e utilização do Google Classroom, que as ferramentas disponibilizadas no 
AVA são fáceis e intuitivas de serem manipuladas. Contudo, queixaram-se que 
muitos professores não sabem utilizar os recursos corretamente, o que leva a erros 
de correção de atividades, falhas nas postagens de testes e conteúdos e, 
consequentemente, prejuízo no ensino e no aprendizado. Tais relatos reforçam a 
necessidade de formação continuada e específica aos professores, que, muitas 
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vezes, não tiveram tempo hábil de se preparar para adentrar na docência virtual ou 
não possuem aparato tecnológico que permita a elaboração de uma aula virtual de 
qualidade.  
Sobre a sequência didática e sua forma de abordagem, foi uma experiência 
inédita para os discentes estudar conteúdos por meio de temas geradores e 
bastante elogiada, que permitiu aos estudantes perceber a Química inserida em seu 
cotidiano, especificamente o conteúdo estudado. As atividades propostas também 
foram enaltecidas pelos estudantes; algumas delas bastantes simples, como a 
elaboração de mapa mental, mas nunca realizadas anteriormente. O uso do Kahoot 
também foi bem avaliado pelos aprendentes, que relataram que, durante esse 
período de aulas remotas, os demais professores não fizeram uso de atividades 
lúdicas. 
Sobre o conteúdo de Química explorado na sequência didática, os alunos 
compreenderam pouco do que foi apresentado, surpreendendo a pesquisadora, uma 
vez que conseguiram fazer reflexões interessantes sobre a contextualização 
realizada, porém, não foram capazes de apreender os conceitos químicos. Algumas 
dificuldades identificadas foram provenientes de defasagem de aprendizagem de 
conteúdos de matemática e também de interpretação de texto. Os alunos também 
apontaram que o tempo destinado à disciplina foi muito curto, impedindo a 
realização de atividades de fixação de conteúdo, dificultando seu entendimento. Um 
dos entrevistados, porém, disse que o conteúdo foi bem apresentado, faltou estudo 
extraclasse por parte dos alunos. 
Contudo, foram capazes de perceber a ciência e a tecnologia inseridas em 
suas realidades e a importância de se estudar os conteúdos apresentados, tanto 
individualmente quanto coletivamente. Alguns alunos extrapolaram os tópicos 
discutidos nas aulas; fizeram reflexões mais aprofundadas e procuraram por conta 
própria respostas para suas indagações, que transpunham os conteúdos químicos, 
adentrando em reflexões de cunho econômico, social e tecnológico.  
Como dito por Silva (2007), a contextualização para o entendimento crítico de 
questões científicas e tecnológicas que afetam a sociedade é característica do 
movimento CTS, que propõe a abordagem de temas de interesse social a fim de se 
trabalhar para o desenvolvimento de atitudes e valores que auxiliem os estudantes a 
enfrentarem um mundo cada vez mais tecnológico e agirem com responsabilidade 
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perante questões problemáticas da ciência e da tecnologia que impactam a 
sociedade. 
Por fim, os sujeitos da pesquisa concluíram que a sequência didática foi 
bastante válida, pois complementou alguns conteúdos estudados em anos 
anteriores, além de fornecer uma visão geral da Química Orgânica, preparando-os 
para o aprofundamento dos estudos nas aulas de Química. 
Esperamos contribuir com trabalhos futuros, uma vez que o ensino remoto é 
uma realidade que ainda perdurará por algum tempo. Mesmo após o fim das 
atividades remotas, as reflexões aqui tratadas podem ser consideradas para o 
ensino híbrido, ou mesmo para o ensino presencial, posto que a contextualização e 
o trabalho com temas geradores auxiliam no entendimento e na aproximação da 
ciência à realidade, além de atrelar a tecnologia, tão presente no cotidiano dos 
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APÊNDICE A – TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO  
  
Pesquisadora responsável: Cecília Deolindo da Silva  
Professor orientador do Estudo: Dr. Eduardo Luiz Dias Cavalcanti  
Programa de Pós-Graduação em Ensino de Ciências – Universidade de Brasília 
  
Prezado(a) Estudante:  
Você está sendo convidado(a) a participar desta pesquisa de mestrado de forma 
voluntária. Antes de concordar em participar desta pesquisa, é muito importante que 
você compreenda as informações e instruções contidas neste documento.  
O pesquisador deverá responder a todas as suas dúvidas antes que você decida 
participar. Você tem o direito de desistir a qualquer momento, sem nenhuma 
penalidade.  
Esta pesquisa tem como finalidade refletir sobre a influência da utilização de 
Ambientes Virtuais no ensino-aprendizado de Química. Sua participação nesta 
pesquisa consistirá no uso e participação ativa do Ambiente Virtual de 
Aprendizagem especialmente desenvolvido para esta atividade, no preenchimento 
de questionários semiestruturados, respondendo refletidamente e objetivamente às 
perguntas formuladas. As informações fornecidas por você terão sua privacidade 
garantida pelo pesquisador responsável. Os sujeitos da pesquisa não serão 
identificados em nenhum momento, mesmo quando os resultados forem divulgados.  
Como pesquisadora, comprometo-me a esclarecer devidamente qualquer dúvida 
que, eventualmente, o/a participante venha a ter, no momento da pesquisa ou 
posteriormente, pelo Ambiente Virtual de Aprendizagem ou pelo e-mail 
ceciliadeolindo@gmail.com. 
 
Samambaia – DF, _____ de ____________________ de _________. 
 
_______________________________________________ 






APÊNDICE B – TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO  
 
Prezado(a) responsável,  
O(a) estudante ________________________________ está sendo convidado(a) a 
participar de um estudo de caso que será desenvolvido pela professora Cecília 
Deolindo da Silva, mestranda do Programa de Pós-Graduação em Ensino de 
Ciências da Universidade de Brasília – UnB, e orientado pelo professor doutor 
Eduardo Luiz Dias Cavalcanti. 
O objetivo principal deste estudo é apresentar uma sequência didática, onde será 
analisada a influência do uso de Ambientes Virtuais de Aprendizagem no ensino-
aprendizado de Química. 
Os dados necessários à pesquisa serão coletados através da participação ativa 
do(a) estudante no Ambiente Virtual de Aprendizagem e nas atividades 
desenvolvidas, bem como através de questionários e entrevistas. É importante 
ressaltar que não será divulgado nenhum nome e informação pessoal dos alunos. 
Os resultados obtidos serão utilizados somente para análise do material produzido 
para a titulação de mestrado.  
A sequência didática será aplicada nas aulas de Química e trabalhará o conteúdo 
previsto para o terceiro ano do Ensino Médio. Por isso, é importante que todos os 
alunos participem.  
Dúvidas podem ser sanadas pela direção da escola ou pela professora, através do 
e-mail ceciliadeolindo@gmail.com ou telefone (61) 98114-4027. 
Agradeço, antecipadamente, a atenção e colaboração. 




pelo(a) estudante _________________________________________________, 
turma do 3º ano ______ do Centro Educacional 619 de Samambaia, autorizo sua 
participação no projeto de pesquisa desenvolvido pela professora Cecília Deolindo 
da Silva, cujo trabalho é orientado pelo professor Dr. Eduardo Luiz Dias Cavalcanti.   
 
Samambaia – DF, ______ de ________________ de ___________. 
 
______________________________________________ 
Assinatura do Responsável 
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APÊNDICE C – QUESTÕES DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA 
1. Como era sua rotina de estudos antes da pandemia? 
2. Como é a sua rotina de estudos no período de pandemia? 
3. Quantas horas por dia você dedica aos estudos? 
4. De que ambiente físico você costuma acessar a plataforma virtual de estudos? 
5. Você considera esse ambiente adequado para o estudo? 
6. Qual aparelho você utiliza para acessar a plataforma? 
7. Você tem acesso à internet ou utiliza o Wi-fi de outra pessoa? 
8. Quantas vezes por semana você acessa as salas de aula virtuais? 
9. Desconsiderando o período da pandemia, você era acostumado a usar o Google 
Sala de Aula? 
10. O que você acha da interface da sala virtual? 
11. Você costuma manter contato com seus professores e/ou colegas pela sala 
virtual? 
12. Você costuma olhar seus e-mails com que frequência? 
13. Retirada da entrevista 
14. Os professores dão feedback das atividades corrigidas? 
15. Com quem você costuma tirar suas dúvidas sobre os conteúdos, antes e durante 
a pandemia? 
16. De modo geral, como é o material postado nas salas virtuais? 
17. Durante essas aulas há interação entre os alunos? E com o professor? 
18. Você utiliza os campos destinados aos comentários individuais para conversar 
com seu professor? 
19. Você acessa todas as postagens realizadas pelos professores? 
20. A sala virtual costuma apresentar “erros” de sistema? 
21. Você está totalmente esclarecido sobre o funcionamento da sala virtual? 
22. Quando você está com dificuldades em utilizar o ambiente virtual, a quem você 
recorre? 
23. Quantos professores utilizavam o Google Classroom antes da pandemia? Você 
vê diferença na forma como esses professores que utilizavam a sala virtual 
estão trabalhando com ela no período de pandemia? 
24. Quais pontos positivos você percebe no Google Classroom? 
25. Em quais aspectos essa plataforma deixa a desejar? (pontos negativos) 
128 
26. Qual a sua opinião sobre o ensino feito exclusivamente pela plataforma virtual? 
27. Você já tinha estudado determinado conteúdo trabalhado por temas geradores? 
(exemplo: funções orgânicas e combustíveis) 
28. O que você achou dessa forma de abordagem? 
29. Quanto tempo por semana, em média, você dedicou a essa disciplina? 
30. Houve alguma dificuldade em relação à utilização da sala virtual de PD? 
31. O que você achou das atividades propostas? Teve alguma dificuldade em 
resolver algum exercício? 
32. Como foram feitos os trabalhos em grupo? 
33. Você precisou se comunicar em algum momento com a professora fora do 
horário de aula? Como isso se deu? 
34. Você fez todas as atividades propostas? Recebeu feedback das atividades 
realizadas? 
35. Você se sentia motivado a participar das reuniões do Google Meet? E a realizar 
as atividades propostas? 
36. O que você se lembra sobre fontes de energia? 
37. O que você aprendeu sobre combustíveis? 
38. O que você se lembra sobre hidrocarbonetos? 
39. O que você se lembra sobre álcoois? 
40. O que você se lembra sobre aldeídos? 
41. O que você achou do tema proposto para o estudo do conteúdo? Você vê 
alguma relação entre o tema proposto e sua vida? 
42. O que você achou da forma como o conteúdo de química foi trabalhado? 
43. Qual a sua opinião sobre termos utilizado o Google Classroom para trabalhar os 




APÊNDICE D – SEQUÊNCIA DIDÁTICA APLICADA 
 
TEMA: Fontes de energia e combustíveis 
PÚBLICO-ALVO: Alunos do 3º Ano do Ensino Médio 
DURAÇÃO: 1 bimestre letivo 
 
• AULA 1: ENERGIA E SUA HISTÓRIA 
Texto-base: 
A ENERGIA AO LONGO DA HISTÓRIA 
Ao longo dos séculos, a matriz energética evoluiu bastante. Por muito tempo, 
nos primórdios da humanidade, a força muscular foi a principal fonte de energia 
utilizada pelo homem.  
Há cerca de apenas 400 mil anos ocorreu o primeiro avanço tecnológico, o uso 
do fogo e de utensílios para a caça e pesca. Posteriormente, por volta de 12 mil 
anos atrás, a Revolução Agrícola marcou o início do uso da tração animal, da força 
dos ventos e das quedas d’água na produção agrícola e pecuária.  
Na Antiguidade a utilização do vento na navegação à vela foi essencial para a 
colonização e o comércio nas margens do Mediterrâneo, substituindo a navegação a 




Durante o Império Romano, no período de 31 a.C. a 410 d.C., a lenha foi muito 
utilizada para a produção de armas, no processo de forjar os metais. Isso causou o 
desmatamento de grande parte da Itália e da Península Ibérica. Nessa mesma 
época, muito distante dali, na China foram introduzidas grandes inovações em 
tecnologia hidráulica, pela criação de dispositivos de elevação de água e sistemas 
de irrigação.  
130 
As mudanças na matriz energética mundial, em termos da diversidade de 
fontes e padrões de uso, não mudaram muito ao longo dos séculos até a Revolução 
Industrial.  
O desenvolvimento tecnológico voltado à exploração de recursos energéticos 
foi notável entre os séculos XVIII e XIX, principalmente no que diz respeito à 
exploração e uso do carvão mineral e de outros combustíveis fósseis. Essa energia 
era utilizada nos meios de transporte, na indústria e na geração de energia elétrica.  
A era do petróleo teve início em meados do século XIX, quando ele foi 
encontrado cerca de 20 metros de profundidade durante a construção de um poço 
de água. Inicialmente o petróleo foi utilizado só para a obtenção de querosene e de 
óleos lubrificantes. Nesse tempo, a gasolina gerada durante a destilação do petróleo 
era jogada fora nos rios ou queimada. Por vezes era misturada com querosene para 
produzir um perigoso explosivo. A utilização da gasolina como combustível para 
carros só começou após a invenção dos motores de combustão interna e a 
produção de automóveis em grande escala.   
 
Motor de carro de 1964 
 
Daí em diante, a demanda energética aumentou de maneira vertiginosa nos 
países industrializados, principalmente a demanda por eletricidade e derivados de 
petróleo.  
Na década de 70, quando o mundo viveu uma séria crise do petróleo, devido 
ao aumento exorbitante de seu preço, as fontes alternativas de energia começaram 
a receber atenção e investimentos. O Brasil investiu na produção do etanol extraído 
da cana-de-açúcar. Assim, nesse momento histórico, o Brasil se colocou à frente 
das outras nações na questão do uso de fontes renováveis de energia. Dentro do 
contexto global, o Brasil permanece como um dos destaques na geração de energia 
de fontes renováveis, estando na frente de muitos países quando se trata da 
eficiência energética sustentável.      
Disponível em: https://pt.khanacademy.org/science/7-ano/materia-e-energia-7ano/tecnologia-











Atividade: Redação de parágrafo explicativo sobre a importância da energia e dos 











• AULA 02: TIPOS DE FONTES DE ENERGIA 
Material-base: Mapa mental sobre tipos de fontes de energia 
 
Disponível em: https://www.youtube.com/watch?v=bdgYTLW4ec4&feature=emb_logo 
 
TÓPICOS DEBATIDOS NA AULA PRESENCIAL: 
FONTES DE ENERGIA 
• Fontes Renováveis: 
Capazes de se manterem disponíveis por um longo período de tempo.  
Seus recursos não se esgotam com sua utilização. 
Ex.: Sol, ventos, água... 
• Fontes não-renováveis: 
Não se mantêm disponíveis por muito tempo.  
Se esgotam à medida em que são utilizadas.  
Ex.: Combustíveis fósseis, energia nuclear. 
 
Fontes de Energia Renováveis: 
• Por que utilizar fontes de energia renováveis? 
• As fontes de energia renováveis geram impactos ao meio ambiente? 
• Quais impactos essas fontes causam? 
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ATIVIDADE ON-LINE: Redação de parágrafo. Na sua opinião, qual a fonte de 
energia mais importante para a nossa sociedade, sem a qual não conseguimos viver 
















ATIVIDADE ON-LINE: Vídeo contendo reportagem que mostra o impacto das queimadas 
nas lavouras e cana de açúcar na saúde humana. 
 
Disponível em: https://www.youtube.com/watch?v=VGflRS5a4QY 
 
Assistam ao vídeo e, em seguida, pesquise e poste uma imagem, reportagem, foto, vídeo 
que aborde impactos causados pela exploração de outras fontes de energia. Acrescente 






• AULA 4: PETRÓLEO E SEU USO PELA SOCIEDADE 
Material-base: Vídeo – Petróleo: de onde vem? Para onde vai? 
 
Disponível em: https://www.youtube.com/watch?v=a0HtpecSIGA&feature=emb_logo 
 
ATIVIDADE ON-LINE: Pesquisar e citar uma utilização do petróleo que não tenha sido 
abordada pelo vídeo. 
AULA PRESENCIAL: Petróleo: O que é? Qual a sua importância para a sociedade? 
Brainstorm a fim de verificar o conhecimento prévio dos alunos acerca do primeiro tema de 
abordagem da Química Orgânica. 
 
 





• AULA 5: O QUE É PETRÓLEO 









AULA 5: EXTRAÇÃO E REFINO DO PETRÓLEO 

















ATIVIDADE EM GRUPO 1: 
 
- Realizar uma pesquisa sobre o tema indicado para o grupo;  
- Criar um MAPA MENTAL ou INFOGRÁFICO explicando o tema;  
- Gravar um áudio, explicando o conteúdo com a utilização do mapa mental ou infográfico 
criado. O áudio deve ser gravado por apenas um membro do grupo;  
- Postar a atividade concluída aqui na sala virtual, que, após avaliação, será aberta para 
toda a turma. (Quem não conseguir fazer no computador ou celular, pode fazer o 
infográfico no papel, tirar uma foto e postar aqui na sala); 
- Dúvidas sobre os temas, sobre o trabalho ou confecção do material, podem mandar 
mensagem por aqui, pelo whatsapp, e-mail... 





• AULAS 6 E 7: ETAPAS DO REFINO DO PETRÓLEO (Material criado pelos alunos de 
acordo com as solicitações da aula anterior) 
 
 










ATIVIDADE: Questionário sobre o Trabalho 1: 
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• AULA 8: CONHECENDO O CARBONO 
Questão para verificação de conhecimento prévio: Para darmos continuidade aos nossos 
estudos, vamos nos aprofundar nas características do carbono, e, para isso, vamos 
relembrar o que vocês já estudaram ou pesquisar um pouquinho mais? Escreva aqui o 


































TRABALHO EM GRUPO 2:  
 
- Criar um mapa mental, infográfico, esquema ou tópicos sucintos que expliquem as 
classificações das cadeias carbônicas sob responsabilidade de cada grupo; 
- Citar 3 exemplos de cada tipo de cadeia explicada; 
- Pode ser manuscrito ou digital; 
- Pode usar imagens (trabalho com imagens fica mais bonito e mais fácil de 
entender, se a imagem for bem escolhida); 
- DEVE conter bibliografia (o que não foi colocado no trabalho anterior); 
- Data MÁXIMA de entrega: 29/08/2020, sábado, ao meio-dia. 
- A entrega deve ser feita através de postagem na sala virtual, em tópico específico 


























Segue uma reportagem publicada no site do Jornal Metrópoles que fala sobre a nova 
padronagem da gasolina brasileira. Leiam o texto e respondam as questões que 






























ATIVIDADE 1: Faltou gás de cozinha. E agora? 
 




Devido à pandemia de Covid-19 o Distrito Federal vem sofrendo com o 
desabastecimento de gás de cozinha. Realize uma breve pesquisa e explique 





ATIVIDADE 2: Combustíveis para aviação 
Os dois vídeos publicados abaixo servirão como base para o questionário anexo. 
Faça uso das informações apresentadas, dos conhecimentos trabalhados e dos 
disponíveis na internet para responder as questões. 
 
 






VÍDEO 2: GASOLINA DE AVIÃO ADULTERADA: Petrobras já sabia que 




REPORTAGEM: ANAC e ANP investigam suspeita de adulteração em gasolina 
usada por 12 mil aviões no Brasil. - pilotos relataram danos em tanques de 
combustíveis e vazamentos. ANP esteve no aeroporto campo de marte, em sp, e 


























ATIVIDADE: Na reunião do Google Meet dessa semana falamos um pouco sobre álcoois e 





















Material: Reportagem explicativa sobre o etanol de segunda geração: 




PARA SABER MAIS: A série de vídeos ETANOL SEM FRONTEIRAS, feita pela Petrobras, 
mostra toda a cadeia de produção do etanol combustível, desde a plantação da cana até o 
posto onde abastecemos os veículos. São vídeos curtos, que agregam muito 






ATIVIDADE 1: Leia os slides publicados sobre os Álcoois (aulas 8 e 9), assistam ao vídeo 
postado no tópico Aulas on-line "Etanol de Segunda Geração", bem como aos vídeos sobre 
o processo de fabricação do etanol combustível no tópico "Para saber mais".  
Após, responda aqui, nos comentários, à questão contida na apresentação de slides e ao 
questionário abaixo. 















• AULA 17: POR QUE É ADICIONADO ETANOL À GASOLINA BRASILEIRA? 
 
ATIVIDADE: 
Realize uma breve pesquisa para responder a questão acima. 
Aproveite e acesse o site do laboratório virtual da Universidade de São Paulo (link abaixo) 
para realizar um experimento que permite verificar quais amostras de gasolina estão de 
acordo com a legislação brasileira. Escreva a sua resposta do experimento juntamente com 





ATIVIDADE ALTERNATIVA AO LABORATÓRIO VIRTUAL: 
 
Assista ao vídeo abaixo que mostra uma experiência de como quantificar o teor de álcool 
presente em uma amostra de gasolina. 
 







A seguir, responda à pergunta abaixo: 
 
O professor Wander costuma abastecer seu carro com gasolina em três postos diferentes. 
Esse mês o motor do carro começou a falhar e, ao comentar sobre isso com a professora 
Cecília, ela informou que a quantidade de álcool presente na gasolina pode atrapalhar o 
desempenho do motor, e ensinou o professor como realizar um experimento simples para 
verificar isso, exatamente como feito no vídeo abaixo. 
Então, o professor Wander coletou amostras de gasolina nos três postos que ele costuma 
abastecer, e realizou o experimento com cada uma, obtendo os seguintes resultados:  
 
Amostra do Posto A: quantidade de água + álcool = 65mL 
Amostra do Posto B: quantidade de água + álcool = 72mL 
Amostra do Posto C: quantidade de água + álcool = 58mL 
 
1. Qual a porcentagem de álcool em cada amostra de combustível analisada? 
2. Qual posto poderia ser o responsável pela falha do motor do carro do Wander? 
3. O que o Wander deve fazer com as amostras após os experimentos? 











ATIVIDADE: Elaboração de texto colaborativo 
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